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Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, millaista oppilaiden toiminta oli 
luokkahuoneen ulkopuolisessa oppimisessa. Tutkimus toteutettiin yhdessä 
alkuopetusluokassa ja rovaniemeläisessä tiedekeskuksessa Arktikumissa. Aineisto on 
kerätty etnografisesti ja se on analysoitu etnografisen tutkimuksen perinteitä noudattaen.  
 
Informaali oppiminen käsitetään tässä tutkimuksessa kouluajalla tapahtuvana 
luokkahuoneen ulkopuolisena oppimisena. Tiedekeskukset oppimisympäristönä 
yhdistävät sekä formaalin että informaalin oppimisen. Tiedekeskuspedagogiikkaan 
kuuluu kolmen askeleen malli, joka tarkoittaa vierailun lisäksi asian käsittelemistä 
koulussa ennen ja jälkeen vierailun. Tavoitteena on yhdistää tiedekeskuksessa vierailu 
kouluun ja opetussuunnitelmaan. 
 
Tutkimukseen kerättiin monipuolinen aineisto, joka koostui kenttämuistiinpanoista, 
valokuvista, haastatteluista ja kyselylomakkeista. Tutkimuksen mukaan lapset kokivat 
luokkahuoneen ulkopuoliseen oppimiseen positiivisesti. Se näyttäytyi myös motivaatiota 
nostattavana. Oppimispolun aikana tarkkailtiin erityisesti kahta paria, joiden motivaatiot 
ennen vierailua olivat erilaisia. Toinen pari oli enemmän motivoitunut kuin toinen pari. 
Vähemmän motivoitunut pari näytti tutkimukseni mukaan motivoituvan luokkahuoneen 
ulkopuolisesta oppimisympäristöstä. 
 
Tutkimustulokset ovat tärkeitä siinä mielessä, että ne kannustavat opettajia viemään 
luokkaansa oppimaan luokkahuoneen ulkopuolelle, sillä monenlaiset oppilaat hyötyvät 
siitä.  
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Johdanto 
 
 
 
Oppimisessa ja opettamisessa on tapahtunut muutos oppilaan roolin muuttuessa yhä 
aktiivisemmaksi. Oppilas oppii paremmin tekemällä itse asioita, omien kokemusten ja 
elämysten kautta. Opettajan rooli on enemmänkin oppimisen ohjaaja (Manninen ym. 
2007, 19 -20). Luokkahuone on jäänyt pieneksi ja oppimisympäristöt ovat laajentuneet 
luokkahuoneen ulkopuolelle aina tiedekeskuksesta virtuaaliseen oppimisympäristöön asti 
(Kuusikorpi 2012, 63, 65). Kun oppiminen tapahtuu luokkahuoneen ulkopuolella, 
puhutaan informaalista oppimisesta. Informaalilla oppimisella käsitetään kaikkea 
oppimista koulun ulkopuolella, ja siihen liitetään usein oppilaan itseohjautuvuuden ja 
ongelmanratkaisutaitojen kehittyminen (Pitkänen 2001, 27-28) 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 oppimiskäsityksessä mainitaan, 
että oppimisen tulee tapahtua vuorovaikutuksessa eri oppimisympäristöjen kanssa. 
Lisäksi koulussa tapahtuvan työskentelyn tulisi olla monipuolista ja koulun tulisi 
suunnitelmallisesti hyödyntää erilaisia oppimisympäristöjä sekä koulun sisällä että 
koulun ulkopuolella. Yhteistyö esimerkiksi kirjastojen ja museoiden kanssa lisää 
oppimisympäristöjen monimuotoisuutta ja tukee koulua sen kasvatustehtävässä 
(Opetushallitus 2014, 31). Koulun ulkopuolinen oppiminen pitäisi yhdistää koulussa 
tapahtuvaan oppimiseen. Koulu ei saa jäädä erilliseksi saarekkeeksi yhteiskunnassa. 
Suomessa Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilppö ja Rajala (2007) ovat 
tutkineet sitä, miten yhdistää eri ympäristöissä tapahtunutta oppimista.  Heidän mukaansa 
kouluoppimisella ja vapaa-ajalla tapahtuvalla oppimisella on jyrkkä raja ja koulun 
ulkopuoliset oppimisympäristöt ovat keinoja, jolla pienentää tätä rajaa. Salmi (1993) on 
tutkinut motivaatiotekijöitä ja oppimista tiedekeskuksessa tapahtuvassa oppimisessa.  
Salmen mukaan tiedekeskukset nähdään itsessään motivaatiota nostattavina. Kuitenkin 
ne oppilaat, joilla oli sisäinen motivaatio oppivat tiedekeskuksessa paremmin verrattuna 
oppilaisiin, joiden motivaatio oli ulkoinen (Salmi 1993,172). 
Myös kansainvälisesti informaalia oppimista on tutkittu. Eshach (2007) on tutkinut 
luokkahuoneen ulkopuolista oppimista ja sitä, miten yhdistää se luokkahuoneessa 
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tapahtuvaan oppimiseen. Eshachin (2007, 188) mukaan luokkahuoneen ulkopuolinen 
oppimisympäristö auttaa oppilaita ymmärtämään ja kehittämään positiivisia ajatuksia 
tieteestä. Luokkahuoneen ulkopuolella opittu yhdistetään luokkahuoneeseen siten, että 
vierailu on kytköksissä opetussuunnitelmaan ja luokkahuonetyöskentelyyn.   Melber ja 
Brown (2008) ovat tutkineet erityistä tukea tarvitsevien opiskelijoiden oppimista 
informaalissa oppimisympäristössä.  Tutkimuksessa ilmeni, että informaali 
oppimisympäristö on motivoiva ja oppimiseen sitouttava, ja näin oppimisesta saadut 
hyödyt ovat suurempia kuin luokkahuoneopetuksessa (Melber & Brown 2008, 38.) 
Aiemmat kotimaiset ja kansainväliset tutkimukset ovat keskittyneet oppimisympäristöjen 
yhdistämiseen ja oppimiseen liittyviin hyötyihin. Lasten näkökulma luokkahuoneen 
ulkopuolisesta oppimisesta on jäänyt pimentoon aiemmissa tutkimuksissa, joten 
tutkimukseni on vastauksena tähän tutkimukselliseen aukkoon.  
Tutkimukseni aiheena on lasten toiminta luokkahuoneen ulkopuolisessa opetuksessa. 
Tutkimukseni on sidottu yhteen alkuopetusluokkaan, joten sitä ei voi yleistää, mutta 
tutkimustuloksia voidaan hyödyntää käytännön opetustyössä. Tein tutkimuksen teossa 
yhteistyötä rovaniemeläisen tiedekeskuksen Arktikumin kanssa. Tein heille Arktisten 
eläinten pelastusoperaatio –oppimispolun. Oppimispolku on oppimispaketti, joka on 
suunniteltu toteutettavaksi Arktikumin näyttelytiloissa, joko Arktikumin työntekijän tai 
luokanopettajan vetämänä. Tutkimuksessani oppimispolku oli luokanopettajan vetämä 
tuokio Arktikumissa hänen omalle alkuopetusluokalleen.  
Tiedekeskuspedagogiikkaan kuuluu kolmen askeleen malli, johon kuuluu vierailun 
lisäksi tunnit koulussa ennen ja jälkeen vierailun. Tämän tarkoituksena on, että 
luokkahuoneen ulkopuolinen oppiminen yhdistyisi luokkahuoneen sisälle (Salmi 2012, 
51.)  Salmen (2012, 51) mukaan kolmen askeleen malli saa aikaan syvää oppimista ja se 
aktivoi oppilaita oppimaan tiedekeskuksessa. Aineistonkeruuvaiheeseen sisältyi 
tiedekeskuksessa vierailun lisäksi tunnit ennen ja jälkeen oppimispolkua luokassa, jossa 
käsiteliin aihetta. Keräsin ja analysoin aineistoni etnografisella tutkimusotteella.  
Kiinnostukseni luokkahuoneen ulkopuoliseen oppimiseen nousi ollessani vaihto-
opiskelijana Iso-Britanniassa. Opiskelin brittiläisten luonnontieteisiin suuntautuneiden 
luokanopettajaopiskelijoiden ryhmässä. Opiskelua leimasi vahvasti ”learning outside the 
classroom” eli luokkahuoneen ulkopuolinen oppiminen. Teimme ryhmämme kanssa 
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useita retkiä muun muassa luonnonpuistoon, eläintarhaan ja jätteiden lajittelukeskukseen. 
Iso-Britanniassa paikallinen opetusministeriö on julkaissut manifestin luokkahuoneen 
ulkopuolisesta opetuksesta. Manifestin mukaan luokkahuoneen ulkopuolinen opetus 
sitouttaa kokemuksen kautta lapsia oppimiseen (Learning outside the classroom 
Manifesto). Vaihtosyksyn aikana heräsi monia ajatuksia luokkahuoneen ulkopuoliseen 
oppimiseen liittyen. Pääosin asiaa käsiteltiin opettajan näkökulmasta sekä luokkahuoneen 
ulkopuolisen oppimisesta saavutettavien hyötyjen näkökulmasta. Lasten äänen 
puuttuminen herätti kysymyksiä. Miten lapset itse kokevat sen, että lähdetään 
luokkahuoneen ulkopuolelle oppimaan? Tämän tutkielman tavoitteena on vastata tähän 
kysymykseen.  
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2 Luokkahuoneen ulkopuolinen oppiminen 
 
 
2.1 Formaali, non-formaali ja informaali oppiminen 
 
Ihminen oppii kaiken aikaa ja kaikkialla. Oppiminen ei rajoitu pelkästään kouluun ja 
luokkahuoneeseen. Quayn ja Seamanin (2013) mukaan luokkahuoneen ulkopuoliseen 
oppimiseen liittyy englanninkielinen termi outdoor education, jota alettiin käyttää 
Yhdysvalloissa 1900-luvun alussa.  Luokkahuoneen oven ajateltiin olevan raja, joka 
eristää kaksi eri maailmaa toisistaan. Luokkahuoneen ulkopuolella oleva maailma on 
todellinen maailma ja oven sisäpuolella oleva maailma on vain kaukaisesti yhteyksissä 
siihen (Quay & Seaman 2013, 5.) Tämä ovi haluttiin jo tuolloin aukaista, ja yhdistää nämä 
kaksi maailmaa toisiinsa.  
John Dewey nähdään liittyvän luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuvaan oppimiseen. 
Dewey halusi koulunkäynnistä käytännönläheisempää ja lapsen kokemusmaailmaan 
sijoittuvaa. (Dewey 1957, 43) Aluksi termi outdoor education tarkoitti pääasiassa uutta 
metodia, joka paremmin kohtaa lasten luonnollisten kiinnostusten kanssa kuin 
luokkahuoneopetus. Lisäksi se mahdollistaa perinteisten aihealueiden oppimisen 
monipuolisella tavalla. Ulos meneminen mahdollisti erilaisen tavan opettaa verrattuna 
perinteiseen luokkahuoneopetukseen. (Quay & Seaman 2013, 8-9.)  
Luokkahuoneen ulkopuolinen opetus näyttäytyi ratkaisuna 1960-luvun radikaalille 
kritiikille koulujärjestelmää kohtaan sekä huolelle koulujen käyttämää teknologiaa 
kohtaan. Koulujärjestelmää pidettiin hyödyttömänä ja tehottomana. Lisäksi 1980-luvulla 
oltiin huolestuneita siitä, millaista teknologiaa kouluissa käytetään. Kriitikoiden mielestä 
koulujen käyttämä teknologia oli vanhentunutta.  Koulun ulkopuoliset oppimisympäristöt 
olivat kritiikin ja huolen esittäjille vastaus ongelmaan. Ne nähtiin tehokkaina ja 
motivoivana (Salmi 1993, 3.) Ivan Illich (1971) on yksi radikaaleista kritiikin esittäjistä 
ja Illich nähdäänkin luokkahuoneen ulkopuolisen oppimisen johtavana teoreetikkona 
(Salmi 1993, 3).  Illich (1971, 26 -28) kritisoi sitä, että koulujärjestelmä saa ihmiset 
uskomaan, että ainoastaan muodollisen koulujärjestelmän sisällä voi oppia. Hän väittää, 
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että useimmat ihmiset oppivat enemmän luokkahuoneen ulkopuolella kuin sisäpuolella 
(Illich 1971, 12.)  
Luokkahuoneen ulkopuolinen oppiminen ei siis ole uusi asia, mutta siitä on alettua puhua 
yhä enemmän kasvatusalan ammattilaisten keskuudessa. On tunnustettu se tosiasia, että 
myös institutionaalisen koulutuksen lisäksi arvokasta tietoa oppii muiden instituutioiden 
sisältä ja jopa niiden ulkopuolelta (Rinne & Salmi 1998, 150). Lehtinen ja Palonen (1998, 
97) nimittävät instituutioiden ulkopuolella opittua tietoa epämuodolliseksi tiedoksi. 
Epämuodollinen tieto ei ole muodollisen tiedon vastakohta, eikä kumpikaan niistä ole 
toista tärkeämpi. Molempia tarvitaan osaamisen kehittymisessä (Lehtinen & Palonen 
1998, 98.) 
Coombs ja Ahmed (1974) ovat jakaneet oppimisen informaaliin, non-formaaliin ja 
formaaliin oppimiseen (teoksessa La Belle 1982, 161.) Formaali oppiminen linkittyy 
kouluun, nonformaali oppiminen esimerkiksi kansalaisjärjestöihin ja informaaliin 
oppimiseen linkittyy kaikki muu oppiminen (Smith 2006, 15). Jotta voidaan ymmärtää 
luokkahuoneen ulkopuolinen oppiminen eli informaali oppiminen, täytyy ymmärtää 
myös non-formaali ja formaali oppiminen. Taulukossa 1 on kuvattu formaalin, non-
formaalin ja informaalin oppimisen erot.  
 
Taulukko 1. Formaalin, non-formaalin ja informaalin oppimisen erot (Eshach 2007, 174).  
Formaali Non-formaali Informaali 
   
Koulussa Koulun ulkopuolella Kaikkialla 
Strukturoitu Strukturoitu Strukturoimaton 
Yleensä ennalta järjestetty Usein ennalta järjestetty Spontaania 
Ulkoinen motivaatio Joko ulkoinen tai sisäinen 
motivaatio 
Yleensä sisäinen motivaatio 
Pakollinen Vapaaehtoinen Vapaaehtoinen 
Opettajajohtoinen Voi olla opas-tai 
opettajajohtoinen 
Oppilaslähtöinen 
Oppimisen arviointi Oppimista ei yleensä arvioida Oppimista ei arvioida 
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Formaalia oppimista tapahtuu erilaisten koululaitosten sisällä ihmisen lapsuudessa, 
nuoruudessa ja aikuisuudessa (Kauppila & Vanhalakka-Ruoho 2012, 53). Formaaliin 
oppimiseen kuuluvat opetussuunnitelmat sekä muut viralliset asiakirjat. Formaalius 
näyttäytyy näissä koululaitoksissa erilaisia opetusmenetelminä, opetuksen sisältöinä sekä 
oppimateriaaleina (Tolonen 2001, 78.) Formaalille oppimiselle on tyypillistä, että se 
rakentuu hierarkkisesti ja etenee ajallisesti asteittain. Tietojen, taitojen ja asenteiden 
katsotaan kehittyvän ja syventyvän suunnitelmallisesti ja systemaattisesti (Rinne & Salmi 
1998, 149-150.) Eshach (2007) kuvailee formaalia oppimista seuraavasti: se on 
jäsennettyä, ennalta järjestettyä, pakollista, sitä leimaa ulkoinen motivaatio ja oppimista 
arvioidaan (Eshach 2007, 174). 
Non-formaalilla oppimisella tarkoitetaan kasvatukseen ja oppimiseen liittyviä 
organisoituja toimintoja, jotka tapahtuvat formaalin koulujärjestelmän ulkopuolella. 
Tähän kasvatukseen ja oppimiseen eivät liity tutkinnot eivätkä todistukset (Rinne & 
Salmi 1998, 150.) Non-formaali oppiminen tapahtuu usein esimerkiksi 
kansalaisjärjestöissä (Smith 2006, 15). Non-formaalia oppimista kuvastaa se, että se 
liittyy ihmisten vapaa-aikaan ja ihmiset tulevat sinne omasta tahdostaan. Sen tarkoitus on 
elämänlaadun parantaminen eikä pätevyyden hankkiminen (Romi 2000,39.) Non-
formaali oppiminen on kouluopetuksen tapaan suunniteltua. Vaikka non-formaali 
oppiminen on suunniteltua, se on kuitenkin helposti mukautuvaa ja muuttuvaa niin ajan 
kuin paikankin suhteen (Eshach 2007, 173; Rinne & Salmi 1998, 150.) Eshachin (2007) 
mukaan non-formaali oppiminen on seuraavaa: sitä järjestää koulun ulkopuolinen 
instituutio, se on jäsenneltyä ja usein ennalta järjestettyä, oppilaalla on joko sisäinen tai 
ulkoinen motivaatio, non-formaali oppiminen on yleensä vapaaehtoista, usein opettaja-
tai opasjohtoista ja oppimista ei arvioida (Eshach 2007, 174).  
Informaali oppiminen on kaikkea muuta oppimista, joka tapahtuu formaalin ja non-
formaalin oppimisen ulkopuolella (Smith 2015, 15). La Bellen (1982, 161) mukaan 
informaali oppiminen on elämänmittainen prosessi, jossa yksilö hankkii ja kerää tietoa 
päivittäisistä kokemuksistaan.  Fenichel (2010) liittää informaaliin oppimiseen kaiken 
koulun ulkopuolisen oppimisen. Kaiken aikaa opitaan, TV:tä katsellessa, radiota 
kuunnellessa, kirjoja tai sanomalehtiä lukemalla, Internetissä surffailemalla, 
tietokonepelejä pelaamalla ja erilaisten harrastusten kautta (Fenichel 2010, 1). Smithin 
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(2006), La Bellen (1982) ja Fenichelin (2010) määritelmät puoltavat käsitystä, että 
informaali oppiminen on jokapäiväistä oppimista (learning in everyday life).  
Jokapäiväinen oppiminen liittyy arkipäivän elinikäiseen oppimiseen, jotka ovat 
aikuiskasvatuksen kentällä merkittäviä termejä.  Tuomisto (1998) määrittääkin 
arkipäiväoppimisen informaaliksi oppimiseksi, joka on joko itseohjautuvaa tai 
kokemusperäistä oppimista. Suurin osa tällaisesta oppimisesta on tiedostamatonta, joka 
syntyy muiden toimintojen sivutuotteena (Tuomisto 1998, 32.)  Elinikäinen oppiminen 
liitetään myös käsitteenä informaaliin oppimiseen. Oppiminen ei ole kytköksissä 
tutkintoihin ja todistuksiin, vaan sitä tapahtuu koko ihmiselämän ajan. Oppiminen ei lopu 
koulun loppumiseen, vaan se jatkuu läpi elämän (Rinne & Salmi 1998, 136 -140; 
Kauppila & Vanhalakka-Ruoho 65). 
Informaalin oppimisen käsite ei ole yksinkertainen ja helppo määrittää.  Toiset kutsuvat 
kaikkea koulun ja luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuvaa oppimista non-formaaliksi, 
eivätkä käytä lainkaan termiä informaali oppiminen (ks. Madja & Cohen-Malayev 2013, 
163.) Toiset taas jakavat oppimisen pelkästään formaaliksi ja informaaliksi oppimiseksi, 
sisällyttäen non-formaalin oppimisen informaalin oppimisen sisään (Salmi 1993, 7; Salmi 
2012, 48.) Suurimmassa osassa kirjallisuudessa puhutaan kaikista näistä kolmesta (esim. 
Eshach 2007). Non-formaalin ja informaalin oppimisen välinen raja ei ole selkeä, vaan 
ne sekoittuvat osittain keskenään, toisten mieltäessä saman aktiviteetin non-formaaliksi 
oppimiseksi ja toisen informaaliksi oppimiseksi (Tudor 2013, 822). 
Arkioppimisen ja elinikäisen oppimisen lisäksi informaalilla oppimisella tarkoitetaan 
kouluajalla tapahtuvaa luokkahuoneen ulkopuolista oppimista (Melber & Brown 2008, 
Ucko 2013). Kirjallisuudessa puhutaan etenkin tiedepainotteisesta informaalista 
kasvatuksesta ja oppimisesta (informal science education) (Melber 2006,3). Sackey, 
Nquyen ja Grabill (2015, 113) määrittelevät informaalin oppimisen oppilaslähtöiseksi 
oppimiseksi, joka tapahtuu muualla kuin luokkahuoneessa.  
Eshach (2007) puolestaan kuvaa informaalia oppimista seuraavasti: sitä tapahtuu 
kaikkialla, se on spontaania, vapaaehtoista ja sitä ei arvioida. Hänen mukaansa 
informaalin oppimisen määritteleminen luokkahuoneen ulkopuolisena oppimisena on 
liian suppea.  Hänen mielestään luokkahuoneen ulkopuolinen oppiminen sopisi paremmin 
non-formaalin ja informaalin oppimisen välimaastoon (Taulukko 1). Eshach (2007) 
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käyttäisi mieluummin termiä luokkahuoneen ulkopuolinen oppiminen (learning out of 
school) informaalin oppimisen sijaan, koska se kuvaa asiaa hänen mielestään paremmin 
(Eshach 2007, 174.)  
Saccon, Falkin & Bellin (2014, 2) mukaan informaali oppiminen voi olla myös 
”semiformaalin” oppimisen alueella, esimerkiksi silloin, kun lapsi osallistuu koulupäivän 
jälkeen järjestettyyn kerhotoimintaan. Myös Dusenbery, Harold, McLain ja Curtis (2007, 
1837) toteavat, että formaalin ja informaalin oppimisen raja hämärtyy, kun yhä 
enenevissä määrin museot ja tiedekeskukset järjestävät ja tarjoavat erityisesti 
kouluryhmille tarkoitettuja ohjelmia 
Informaalin oppimisen määritelmä ei siis ole yksinkertainen ja eikä sitä ole tarkasti 
määritelty. Se voi olla arkipäivän oppimista ja elinikäistä oppimista, mutta myös 
kouluajalla tapahtuvaa luokkahuoneen ulkopuolella oppimista. Lisäksi kirjallisuudessa 
esiintyy erimielisyyttä siitä, käyttääkö tässä yhteydessä termiä non-formaali oppiminen 
vai informaali oppiminen. Tarkoitan tässä tutkimuksessani informaalilla oppimisella 
oppimista, joka tapahtuu kouluajalla luokkahuoneen ulkopuolella olevassa 
oppimisympäristössä. Käyttämäni määritelmä on käytännössä samoilla linjoilla Eshachin 
linjauksen kanssa, non-formaalin ja informaalin oppimisen välimaastossa. 
La Bellen (1982) mukaan näitä kolmea oppimisen muotoa (formaali, non-formaali ja 
informaali) ei kannata tarkastella kolmena erillisenä asiana, vaan ne voivat esiintyä 
samanaikaisesti. Esimerkiksi luokkahuoneessa formaalius näkyy opetussuunnitelmana, 
informaalius oppilaiden välisessä vuorovaikutuksessa ja non-formaalius 
opetussuunnitelman ulkopuolisissa aktiviteeteissä (La Belle 1982, 162; ks. myös 
Livingstone 2006, 204)  
 
 
2.2 Informaali oppiminen ja koulu 
 
Kumpulainen ym. (2009) kiinnittävät huomiota siihen, että kouluoppimisen ja 
arkioppimisen välillä on selkeä raja. Vapaa-ajallaan lapset hankkivat tietoa lukuisista eri 
paikoista, eikä koulu osaa hyödyntää tätä osaamista toiminnassaan. Jotta koulu ei 
jättäytyisi irralliseksi saarekkeeksi yhteiskunnassa, sen täytyy uudistaa toimintatapojansa 
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ja perinteitä (Kumpulainen ym. 2009, 83.) Kumpulainen ym. (2009, 83) puhuvat 
informaalia opetusta hyödyntävästä pedagogiikasta, joka korostaa monenlaisia koulun 
ulkopuolisia oppimisympäristöjä ja –välineitä. Fenichel (2010, 1) toteaa, että formaali ja 
informaali oppiminen eivät saa olla toistensa vastakohtia, vaan niiden täytyy täydentää 
toisia, jotta oppiminen olisi laaja-alaista.  
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 (Opetushallitus 2014, 26) 
puhutaan eheyttämisen käsitteellä tästä samasta asiasta ja sen mahdollisuudesta yhdistää 
oppilaiden vapaa-ajan oppiminen kouluun. Eheyttäminen on sitä, että ilmiöitä 
tarkastellaan kokonaisuutena oppiainerajat ylittäen. Monialaisten 
oppimiskokonaisuuksien tarkoituksena on toiminnallisesti ja oppilaiden 
kokemusmaailmasta käsin lähteä tarkastelemaan oppiainerajat ylittäviä 
aihekokonaisuuksia. Tällöin eheyttämisen yhdeksi tavoitteeksi nouseekin mahdollisuus 
yhdistää koulun ulkopuolinen oppiminen koulutyöhön. Oppilaille tulisi taata vähintään 
yksi monialainen oppimiskokonaisuus lukuvuodessa 
Kautta aikojen koulussa on tehty vierailuja muun muassa museoihin ja tiedekeskuksiin. 
Usein vierailut saattavat jäädä kuitenkin kouluopetuksesta irralliseksi, sillä asiaan ei 
välttämättä palata enää koulussa lainkaan. Jos asiaan ei palata enää koulussa tai vierailulla 
ei ole tavoitteita, on mahdollista, että oppilaat eivät pidä sitä oppimishetkenä. Kun 
koululuokka lähtee oppimaan koulun ulkopuoliseen oppimisympäristöön, vierailu täytyy 
linkittää kouluun, jotta oppiminen olisi pysyvämpää. Asiaan voidaan esimerkiksi 
orientoitua etukäteen. Fenichelin (2010) mukaan asiaan etukäteen valmistautumaan 
auttaa oppilaita luomaan tulevasta vierailusta kuvan, he tietävät mitä odottaa ja mihin 
heidän pitäisi kiinnittää huomiota. Tutkimuksissa on havaittu, että kun vierailu on 
linkitetty kouluun etu- ja jälkikäteen, oppilaat keskittyvät ja oppivat enemmän vierailun 
aikana (Fenichel 2010, 167; ks. Itzek-Greulichin, Flungerin, Vollmerin, Nagengast, 
Rehmin ja Trautwein 2015, 44.) Salmen (1993) tutkimuksessa oli mukana erilaisia 
oppilasryhmiä. Osalle oli annettu etukäteistunti aiheeseen liittyen ja osalle ei. Ne, joilla 
oli ennen tiedekeskukseen menoa orientoiva oppitunti liittyen näyttelyyn, oli kaikista 
eniten hyötyä näyttelystä ja heidän oppiminen oli pitkäkestoisempaa kuin niillä oppilailla, 
jotka eivät olleet saaneet orientoivaa oppituntia (Salmi 1993, 146,154.) 
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Luokkahuoneen ulkopuoliseen oppimiseen kannattaa valmistautua etukäteen koulussa. 
Opettajan on hyvä kertoa oppilaille, mikä on vierailun tarkoitus. Eshachin (2007) mukaan 
olisi tärkeää, opettaja selventää oppilaille, että kyseessä on oppimiskokemus. Uusi 
oppimisympäristö voi olla oppilaille jännittävä, joten luokassa on hyvä keskustella 
vierailusta ja käydä läpi käytännön asioista, joita vierailuun liittyy. Koulussa voi käydä 
katsomassa paikan Internet-sivustoja ja kuvia itse paikasta (Eshach 2007, 187.) 
Luokkahuoneen ulkopuolinen oppiminen liittyy olennaisesti opettajaan ja hänen haluunsa 
toteuttaa opetusta luokkahuoneen ulkopuolella. Opettajilla näyttää olevan kuitenkin 
vaikeuksia tässä asiassa. Opettajilla on vaikeuksia asettaa täsmällisiä tavoitteita 
oppimiselle luokkahuoneen ulkopuolella sekä luokkahuoneen ulkopuolella opitun 
yhdistämisessä opetussuunnitelmaan. Opettajia huolestuttaa se, että oppilaat eivät osaa 
käyttäytyä luokkahuoneen ulkopuolisessa oppimisympäristössä tai että heiltä kysytään 
kysymyksiä, joihin he eivät osaa vastata (Eshach 2014, 172.) Yhdysvalloissa muun 
muassa tiedekeskukset ja eläintarhat ovat vastanneet tähän ongelmaan tarjoamalla 
opettajille työpajoja, joissa he oppivat luonnontieteellisistä asioista ja ilmiöistä. Näin 
opettaja pystyy asettamaan luokkahuoneen ulkopuoliselle oppimiselle tavoitteita ja 
yhdistämään sen koulutyöhön (Melber & Abraham 1999, 3.) Oppilaiden asenteeseen 
luokkahuoneen ulkopuolella oppiessa vaikuttaa paljon opettajan toiminta; opettajan 
henkilökohtainen kiinnostus, valmistautuminen, toiminta vierailun aikana sekä 
jatkotoiminta ovat tärkeitä oppilaiden asenteen muodostumisessa (Eshach 2014, 179). 
Opettaja toimii eräänlaisena linkkinä oppilaiden ja paikan/oppaan välillä (Salmi 1993, 
61). 
Koulut keskittyvät usein tiedon välittämiseen, kun taas informaalisissa 
oppimisympäristöissä korostuvat kiinnostus, motivaatio, tunteet ja sitoutuneisuus 
oppimiseen. Lisäksi oppimisen katsotaan olevan vapaaehtoista ja oppilaan omista 
kiinnostuksen kohteista lähtevää, kun taas kouluopetuksen katsotaan olevan ohjattua ja 
etukäteen suunniteltua (Fenichel 2010, 166.) Oppimisen kannalta olisi tärkeää, että 
erilaiset oppimisympäristöt voisivat tehdä yhteistyötä ja oppia toinen toiselta (Itzek ym. 
2015, 44).  Melber (2006, 3-4) toteaa, että informaalien oppimisympäristöjen työntekijät 
ja opettajat tekevät jo huomattavaa yhteistyötä ja uusia menetelmiä oppimiseen 
informaalisissa oppimisympäristöissä on kehitelty.  
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Kouluajalla tapahtuvan informaalin oppimisen ei tarvitse olla suunnittelematonta ja että 
oppilaat vapaasti kiertelisivät näyttelystä toiseen. Toki näinkin välillä voi tehdä, ja se tuo 
mukavaa vaihtelua. Kuitenkin monissa tutkimuksissa on ilmennyt, että oppilaat oppivat 
enemmän museovierailun aikana, kun vierailua on jollain tapaa opastettu tai ohjattu 
(Fenichel 2010, 166). On tärkeää, että oppilaiden toimintaa ohjataan tehtävien avulla 
vierailun aikana. Ilman tehtäviä oppilaat saattaisivat ohittaa monia tärkeitä asioita 
(Eshach 2007,187.) Sackey ym. (2015) pohtivat, että informaalin opetuksen haaste onkin 
se, kuinka suunnitella luokkahuoneen ulkopuoliset oppimiskokonaisuudet siten, että ne 
edistävät monenlaisten oppilaiden oppimista. Lisäksi haastetta tuo erilainen ympäristö, 
joka näyttää ja toimii eritavalla kuin luokkahuoneen on nähty toimivan (Sackey ym. 2015, 
114.) 
Oppimisen arviointi on informaalisissa oppimisympäristöissä haasteellista, jos käyttää 
perinteisiä arviointimenetelmiä. Perinteisten arviointimenetelmien katsotaan perustuvan 
siihen olettamukseen, että oppiminen kuvastaa tiedon määrän lisääntymistä. 
Informaalisissa oppimisympäristöissä pääpaino on siinä, että oppilas ymmärtää asian 
laajemmin ja syvemmin (Sacco ym. 2014, 2.) Perinteiset arviointitavat eivät sovi 
luokkahuoneen ulkopuolisen oppimisen arviointiin. Melber & Brown (2008, 37) 
ehdottavatkin vaihtoehtoisia tapoja arvioida oppilaan osaamista luokkahuoneen 
ulkopuolisessa oppimisessa, oppilaat voivat näyttää ymmärtämistään ja osaamistaan 
suullisesti keskustelemalla tai tekemällä erilaisia kuvituksia ja esitelmiä aiheesta.  
Luokkahuoneen ulkopuoliseen opetukseen liittyy aina käytännön asioita, joita täytyy 
ottaa huomioon, jotta vierailu voisi onnistua. Museoita ja tiedekeskuksia ei välttämättä 
ole koulun lähistöllä. Kuljetukset niihin maksavat, eikä kouluilla ole kovin helposti 
ylimääräistä rahaa käytettävissä. Melberin (2006, 4) mukaan se ei ole este luokkahuoneen 
ulkopuoliselle oppimiselle. Luokkahuoneen ulkopuolinen oppiminen voi sitä, että 
oppitunti pidetään koulun pihalla. Monet museot ja tiedekeskukset tarjoavat Internetin 
välityksellä mahdollisuuden käyttää ohjelmiaan. Näin luokkahuoneen ulkopuolinen 
opetus ei aina vaadi fyysisesti paikasta toiseen siirtymistä (Melber & Abraham 1999,3. 
ks. Salmi, Kaasinen & Kallunki 2012, 287)  
Kun informaalia oppimista tarkastellaan sen toisessa merkityksessä (arkipäivään 
oppiminen ja elinikäinen oppiminen), on kouluissa tärkeää sen olemassaolon 
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tunnistaminen ja hyödyntäminen. Eshachin (2007, 171) mukaan informaalin oppimisen 
tutkiminen ja tiedostaminen on tärkeää siksi, että lapsi viettää luokkahuoneen 
ulkopuolella 85 % ajastaan, jolloin on hereillä. Suurimman osan ajastamme olemme 
luokkahuoneen ulkopuolella, ja myös sinä aikana opimme. Tämän vuoksi on tärkeää, että 
kouluoppiminen ei jää pelkästään kouluun, ja arkioppiminen arkeen, vaan näiden tulisi 
voida yhdistyä (ks. Sacco ym. 2014, 1; Eshach 2007, 184 -187.) 
 
2.3 Informaalin oppimisen hyödyt 
 
Informaaliset oppimisympäristöt ovat luonnostaan sellaisia, että ne kehittävät oppilaan 
itseohjautuvuutta ja ongelmanratkaisutaitoja. Itseohjautuvuus kehittyy informaalisissa 
oppimisympäristöissä, koska siellä oppilas säätelee itse omaa oppimistaan. Jos oppilas ei 
kykene siihen, opettajan tehtävänä on ohjata oppilasta oppimaan. Ongelmanratkaisutaidot 
kehittyvät, koska oppilas muokkaa ja tulkitsee uuden tiedon suhteuttaen sen aiemmin 
oppimaansa (Pitkänen 2001, 27-28.) Sackey, Nquyen & Grabill (2015, 113) katsovat 
informaaliin oppimiseen liittyvän oppilaan sitoutumisen, vuorovaikutussuhteet ja 
korkean motivaation. Lisäksi tehtävät ovat erilaisia, kuin luokkahuoneessa opiskellessa. 
Informaalin oppimisympäristön erilaisuus luokkahuoneeseen verrattuna katsotaan 
lisäävän oppilaiden uteliaisuutta ja motivaatiota, joka puolestaan lisää oppimisen 
mielekkyyttä (Barriault & Pearson 2010, 90 -91; Melber & Brown 2008, 37.) Itzek-
Greulichin ym. (2015, 44) mukaan oppilaat näyttävät saavuttavan enemmän, kun he 
ottavat osaa koulun ulkopuoliseen opetukseen, kuin luokkahuoneen sisällä opittaessa. 
Luokkahuoneen ulkopuolinen opetus syventää oppilaiden tietämystä ja ymmärrystä sekä 
aiemmin tutuista että uusista paikoista (O’Connor 1987, 6). Salmen (1993) mukaan 
erilainen fyysinen ympäristö itsessään vaikuttaa positiivisesti oppimiseen.  
Luokkahuoneen ulkopuolisesta opetuksesta saadaan sekä affektiivisia että kognitiivisia 
hyötyjä. Eshachin (2007) mukaan oppilaiden asenne ympäristö- ja luonnontietoa 
(science) kohtaan voi nousta luokan tehdessä luonnontieteellisiä vierailuja. 
Tiedekeskukset voivat saada aikaan oppilaissa ihmetyksen, kiinnostuksen ja innon 
tunnetta oppimista kohtaan. Oppilaat hyötyvät myös tiedollisesti vierailusta 
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tiedekeskuksissa, kunhan se on suunniteltu oppilaiden lähtökohdista ja tarpeista lähtien 
(Eshach 2007, 179).  
Informaali oppiminen koetaan mielekkääksi, koska informaalit oppimisympäristöt ovat 
usein suunniteltu siten, että ne ottavat huomioon monenlaiset oppilaat.  Luokkahuoneen 
ulkopuolinen oppimisympäristö auttaa oppilaita luomaan käsityksiä todellisessa 
ympäristössä (Melber & Brown 2008, 37) ja tarjoaa oppilaille mahdollisuuden oppia 
tekemisen kautta (Dusenbery,Harold, McLain & Curtis 2007, 1837). 
 
2.4 Informaali oppiminen ja motivaatio 
 
Motivaatio liittyy informaaliseen oppimiseen ja oppimisympäristöön siten, että 
informaaliset oppimisympäristöt toimintoineen nähdään motivaatiota nostattavana, ja sitä 
kautta mielekkäinä oppimisympäristöinä (Barriault & Pearson 2010, 90 -91; Melber & 
Brown 2008, 37.) Pitkäsen (2001, 1,24) mukaan luokkahuoneen ulkopuolinen 
oppimisympäristö on jo paikkana itsessään motivoiva. Salmi (1993) on tutkinut 
motivaatiotekijöitä ja oppimista tiedekeskuksessa tapahtuvassa oppimisessa. 
Tutkimuksessa oli kaksi ryhmää, joilla oli erilaiset motivaatiot, sisäinen ja ulkoinen 
motivaatio. Motivaatio oli mitattu ennen tiedekeskuksessa vierailua. Kun sitä mitattiin 
tiedekeskusvierailun jälkeen, tulokset osoittivat, että sisäisen motivaation ryhmä saavutti 
tiedekeskuksessa paremmat kognitiiviset taidot kuin ulkoisen motivaation ryhmä. 
Motivaatiota tarkastellaan tässä tutkimuksessa informaalin oppimisen kautta, ja siitä 
näkökulmasta, että vaikuttaako informaali oppimisympäristö motivaatioon.  Motivaatio 
selittää inhimillistä käyttäytymistä. Se selittää, miksi tietty käyttäytyminen tapahtui 
(Hakkarainen 1990, 24.) Motivaatio on motiivien aikaansaama. Motiivi on halu, vietti tai 
tarve, joka ohjaa yksilön toimintaa. Motiivit ovat päämääräsuuntautuneita ja tiedostettuja 
tai tiedostamattomia. Usein motivaatiosta erotetaan vireys ja suunta, se miten vireästi 
yksilö toimii ja mihin hän kohdistaa mielenkiintonsa (Ruohotie 1998, 37).   
Motivaatiosta on erotettavissa sisäinen ja ulkoinen motivaatio. Sisäinen motivaatio on 
sitä, kun yksilö tekee tehtävää tehtävästä saatavan ilon ja mielihyvän vuoksi (Stipek 1988, 
39). Sisäinen motivaatio vaikuttaa myönteisesti yksilön hyvinvointiin ja vähentävästi 
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pahoinvointiin (Järvilehto 2014, 27). Sisäisen motivaatioon nähdään liittyvän monia 
positiivisia asioita, kuten luovuus, oppimiseen sitoutuminen ja ymmärtävä oppiminen 
(Corpus, McClintic-Gilbert & Hayenga 2009, 154). 
Ulkoinen motivaatio on sitä, että yksilö tekee tehtävää miellyttääkseen auktoriteettia tai 
saadakseen palkinnon (Stipek 1988, 39). Ulkoinen motivaatio voi aiheuttaa hetkellisiä 
ilontunteita, mutta sillä ei ole vaikutusta pitkän ajan hyvinvointiin (Järvilehto 2014, 27). 
Ulkoiseen motivaatioon liitetään usein negatiiviset tunteet ja matalahkot 
oppimissaavutukset. Ulkoista motivaatiota ei tule pitää kauttaaltaan negatiivisena, vaan 
siitä voi olla hyötyä, esimerkiksi itsesäätelytaitojen kehittämisessä (Corpus ym. 2009, 
154.) 
Psykologiset tarpeet, autonomia, kompetenssi ja yhteenkuuluvuus, kuuluvat sisäiseen 
motivaatioon. Autonomia, kompetenssi ja yhteenkuuluvuus ovat kokemuksia, joiden 
ajatellaan olevan motivaation lähteitä. Autonomia on kokemusta siitä, että yksilö voi 
vaikuttaa omaan elämäänsä. Kompetenssi puolestaan on sitä, että yksilö kokee 
saavuttavansa tavoitteitaan. Yhteenkuuluvuus tarkoittaa yksilön tunnetta siitä, että 
hänellä on yhteys muihin ihmisiin. Näiden kolmen psykologisen tarpeen tyydyttäminen 
on tärkeää, jotta tapahtuu ymmärtävää oppimista (Järvilehto 2014,27-28,38.) 
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3 Tiedekeskukset oppimisympäristönä 
 
3.1 Oppimisympäristö 
 
Oppimisympäristö on väljästi määriteltynä tila, jossa oppimista tapahtuu (Pitkänen 2001, 
10). Kuusikorpi (2012) tiivistää oppimisympäristön määritelmän paikaksi ja yhteisöksi, 
sekä niiden muodostamaksi toimintaympäristöksi. Aiemmin oppimisympäristö nähtiin 
sijaitsevan pelkästään kouluissa ja luokkahuoneissa, mutta nykyään oppimisympäristön 
käsite on laajentunut käsittämään oppimista useissa erilaisissa ympäristöissä (Kuusikorpi 
2012, 62.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 (Opetushallitus 2014, 
29) oppimisympäristö määritellään tilaksi ja paikaksi sekä yhteisöiksi ja 
toimintakäytännöiksi, joissa oppimista ja opiskelua tapahtuu. ”Kirjastot, liikunta-, taide- 
ja luontokeskukset, museot ja monet muut yhteistyötahot tarjoavat monimuotoisia 
oppimisympäristöjä.” Oppimisympäristöjen on oltava turvallisia ja terveellisiä edistäen 
oppilaiden ikäkaudelle tyypillistä kehitystä (Opetushallitus 2014, 30.)  
Kuusikorpi (2012) toteaa, että oppimisympäristön käsite on saanut uusia ulottuvuuksia. 
Oppimisympäristöihin katsotaan kuuluvan sellaiset ympäristöt, joissa tapahtuu 
oppimista, mutta jotka eivät fyysisesti sijaitse koulurakennuksessa. Oppimisympäristöt 
ovat laajentuneet luokkahuoneesta maailmanlaajuisiksi sfääreiksi Internetin välityksellä 
(Kuusikorpi 2012, 63, 65.) Myös Manninen ym. (2007, 16) toteavat, että 
oppimisympäristön käsite on laajentunut sisältäen myös verkkopohjaiset 
oppimisympäristöt. Heidän mukaansa oppimisympäristön määritelmän keskeinen piirre 
on se, että oppimisympäristö voidaan nähdä fyysisenä tai virtuaalisena paikkana, mutta 
myös ihmisten muodostamaksi yhteisöksi, joka tukee oppimista (Manninen ym. 2007, 
16.) 
Oppimisympäristö käsite on moni-ilmeinen ja käsite on laajentunut viime aikoina ja 
saanut yhä moniulotteisempia merkityksiä. Tämän vuoksi oppimisympäristöä ilmiönä on 
tarkasteltu erilaisten ryhmittelyjen, jäsentelyjen ja näkökulmien kautta. Manninen ym. 
(2007, 36) esittävät oppimisympäristölle viisi erilaista näkökulmaa. Näkökulmat ovat: 
fyysinen, sosiaalinen, tekninen, paikallinen ja didaktinen. Fyysinen näkökulma tarkoittaa 
itse fyysistä tilaa ja rakennusta. Sosiaalinen näkökulma ilmenee vuorovaikutuksena. 
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Tekninen näkökulma tarkoittaa tieto- ja viestintäteknologian hyödyntämistä opetuksessa. 
Paikallista näkökulmasta oppimisympäristöä tarkkaillaan ”oikeina” paikkoina ja alueina, 
koulusta poikkeavina oppimisen tiloina ja paikkoina kuten museot ja kirjastot. Didaktinen 
näkökulma tekee ympäristöstä oppimisympäristön ja se tarkoittaa niitä toimia 
(opetusmenetelmät), jotka tukevat oppimista. Nämä viisi näkökulmaa eivät ole toisiaan 
poissulkevia, vaan toisiaan täydentäviä ja päällekkäisiä (Manninen ym. 2007, 16 -17.) 
Mannisen mukaan mikä tahansa museo ei täytä oppimisympäristön määritelmää, jos 
siellä tapahtuvalle toiminnalle ei ole asetettu oppimistavoitetta (Manninen ym. 2007, 
108). Oppiminen on aina tavoitteellista toimintaa, ja luokkahuoneen ulkopuolisissa 
oppimisympäristöissä tapahtuvassa oppimisessa oppimiselle asetetut tavoitteet ovat 
oppimisen kannalta tärkeitä.  
Oppimisympäristöistä puhutaan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 
niin toimintakulttuurin kuin oppimiskäsityksen yhteydessä.  Koulutyössä tulisi 
suunnitelmallisesti käyttää erilaisia työtapoja ja oppimisympäristöjä ja työskentelyä 
luokkahuoneen ulkopuolella tulisi säännöllisesti harjoittaa (Opetushallitus 2014, 21). 
Lisäksi opetussuunnitelman perusteiden oppimiskäsityksessä mainitaan, että ”Oppiminen 
tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden, opettajien ja muiden aikuisten sekä eri 
yhteisöjen ja oppimisympäristöjen kanssa.”(Opetushallitus 2014, 11). 
Oppimisympäristöajattelu mahdollistaa sen, että oppimisen huomio kiinnittyy opettajan 
toiminnan sijasta oppilaan toimintaan ja oppimista tukevan ympäristön suunnitteluun. 
Mannisen ym. (2007) mukaan oppimisympäristö käsite on muuttanut koulutusta ja 
oppimista. Opettajajohtoiset työtavat ovat jääneet vähemmälle ja oppilaslähtöinen 
toiminta on saanut oppimisessa enemmän jalansijaa. Manninen ym. (2007) puhuvat 
didaktisesta muutoksesta, jonka oppimisympäristöajattelu on saanut aikaan. Seuraavissa 
asioissa on tapahtunut muutoksia: oppilaskeskeisyys opettajakeskeisyyden sijaan, 
ongelmalähtöinen tutkiva oppiminen, sosiaalinen vuorovaikutus, yhteistoiminnallinen ja 
yhteisöllinen oppiminen sekä luokkahuoneen ja oppilaitoksen ulkopuolelle siirtynyt 
oppiminen (Manninen ym. 2007, 19-20.)   
Oppimiskäsityksissä tapahtunut muutos on osasyynä sille, miksi 
oppimisympäristökäsitteen rooli on noussut suureksi (Manninen ym. 2007, 22). Opetus- 
ja oppimisprosessissa on tärkeää, että oppilaiden kiinnostus kohtaa koulutyön kanssa. 
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Siksi kouluissa tapahtuvaan oppimiseen tulisi ottaa yhä enemmän vaikutteita oppilaiden 
maailmasta ja koulun ulkopuolelta (Kuusikorpi 2012, 64). Esimerkiksi nykypäivän 
oppilaille teknologian käyttö on osa arkipäivää, joten sen käyttö koulussa voi olla 
motivoivaa ja kiinnostavaa. Myös Rissanen (1998, 19) toteaa oppimiskulttuurin 
muuttuneen ja että elinikäinen oppiminen on nouseva teema oppimiskulttuurissa. Aika ja 
paikka eivät rajoita oppimista, vaan oppimista tapahtuu kaikkialla ja kaiken aikaa.  
Luokkahuoneen ulkopuolisissa oppimisympäristöissä korostuu oppilaan itseohjautuvuus, 
tutkimuksellisuus, ongelmanratkaisu ja toiminallisuus. Lisäksi luokkahuoneen 
ulkopuolisissa oppimisympäristöissä korostuvat oppilaan omat aiemmat kokemukset 
(Pitkänen 2001, 32 -33.) Konstruktivistisessa oppimiskäsityksessä oppilas nähdään 
aktiivisena tiedon käsittelijänä ja oppilaan oma toiminta on ratkaisevaa uuden tiedon 
saavuttamisessa. Tieto ei sellaisenaan siirry oppilaaseen, vaan oppilas konstruoi sitä 
omissa ajatuksissaan ja omien aikaisempien kokemustensa pohjalta (Tynjälä 1999, 37 -
38.) Sosiaalinen vuorovaikutus muiden kanssa tekee oppimisesta entistä syvempää. 
Oppiminen on perusluonteeltaan sosiaalinen ilmiö ja ihmiset rakentavat todellisuutta 
vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa (Tynjälä 1999, 54). 
Nykyiset uudet työtavat kouluissa luovat Kuusikorven (2012, 67) mukaan perusteen sille, 
että oppimisympäristöjä kehitetään. Entistä enemmän tulisi miettiä sitä, millä tavoin voisi 
parhaiten toteuttaa tilannesidonnaista, itseohjautuvaa ja oppilaslähtöistä oppimista 
(Manninen ym. 2007, 19 -22). Oppimisympäristökäsite on pikkuhiljaa avautunut ja 
laajentunut ja sitä on edelleen tarvetta kehittää. Tämä antaa tutkimukselleni perustan. 
Käsitettä on tutkittu ja määritetty teoreettisesti, mutta haluan selvittää tutkimuksessani, 
miten alkuopetusikäiset lapset suhtautuvat siihen, että lähdetään luokkahuoneen 
ulkopuolelle oppimiaan. Haluan olla tulevana opettajana tuomassa oppilaille oppimisen 
iloa ja mahdollisuutta monipuoliseen oppimiseen. Pitkänen (2001, 1,24) mainitsee, että 
luokan ulkopuolinen oppimisympäristö vaikuttaa positiivisesti oppimiseen. Jo uusi 
paikka on motivoiva ja kiinnostava oppilaille. Lisäksi siitä tulee toiminnan ja omien 
kokemusten kautta henkilökohtaista ja näin oppimistuloksetkin ovat pysyviä. 
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3.2 Tiedekeskuspedagogiikka 
 
Tiedekeskukset koostuvat näyttelyistä, jotka esittelevät tiedettä. Tiedekeskuksiin liittyy 
tutkiminen ja kokeileminen tieteellisten ilmiöiden saralla (Salmi 1993, 25.) Ensimmäiset 
modernit tiedekeskukset rakennettiin 1920-luvulla. Modernin tiedekeskuksen 
monitieteelliset näyttelyt ovat laajoja ja ainutlaatuisia muodostaen luotettavan lähteen 
oppimiselle. Luotettavuutta lisää se, että tiedekeskukset käyttävät yliopistojen 
ammattilaisia, opettajankoulutusta sekä opetussuunnitelmaa kehittäessään näyttelyitänsä 
ja toimintaansa (Salmi 2012, 44.)  
Tiedekeskusten tärkeimpiä tehtäviä on saada ihmiset ymmärtämään tiedettä, 
muodostamaan positiivisen asenteen tiedettä ja teknologiaa kohtaan, rohkaista nuoria 
oppimaan sekä mahdollistaa heille tieteellisen kokeilemisen (Salmi 2012, 45.) Salmi 
(2012) määrittelee tiedekeskusten kuuluvan sinne, missä tiede (science), teknologia ja 
kasvatus kohtaavat (Kuvio 1). Modernit tiedekeskukset ovat monitieteellisiä yhdistäen 
monet tieteenalat, kuten humanistiset tieteet, historian, psykologian, sosiaalitieteet ja 
kielitieteet (Salmi 2012, 45). 
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Kuvio 1. Tiede, teknologia, kasvatus ja tiedekeskukset suhteessa yhteiskuntaan ja 
kulttuuriin. (Salmi 1993, 65). 
 
Tiedekeskuksiin liitetään sekä oppiminen että ilo ja mielihyvä (Schwan, Grajal & 
Lewalter 2014, 72). Tiedekeskukset mahdollistavat tarkoituksenmukaisia ja sosiaalisia 
oppimiskokemuksia. Näitä kokemuksia ei voi saada verkossa, kotona tai koulussa. 
Esimerkiksi todelliset eläimet näyttelyssä ovat sellaisia, joita ei välttämättä muuten 
pääsisi niin läheltä katsomaan. Tiedekeskuksissa oppiminen yhdistetään sosiaalisiin ja 
iloa tuottaviin kokemuksiin, joka saa aikaan sen, että tiedekeskukset ovat suosittuja myös 
niiden ihmisten keskuudessa, jotka eivät muuten ole kiinnostuneita tieteestä. 
Tiedekeskuksiin liittyy sosiaalisuus, sillä niihin saavutaan usein yhdessä, joko perheen, 
ystävien tai kouluryhmän kanssa (Ucko 2013, 23) Nadelson (2013, 487) toteaa, että mitä 
aktiivisempia vanhemmat ovat tiedekeskuksessa, sitä enemmän lapsikin kiinnostuu ja sitä 
kautta oppii enemmän tiedekeskuksessa vierailun aikana. Aikuisen käyttäytyminen 
tiedekeskuksessa on lapsen kiinnostuksen kohdistumisessa ja motivaatiossa tärkeää. 
Myös opettajan toiminta vaikuttaa samalla tavoin (ks. Eshach 2007,179). 
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Tiedekeskukset tekevät yhteistyötä paikallisesti ja kansainvälisesti. Yhteistyötä tehdään 
koulujen, yliopistojen, kirjastojen, muiden museoiden, median ja lähiympäristöjen 
kanssa. Tiedekeskuksen ollessa osa tällaista verkostoa, sillä on mahdollisuuksia luoda 
uudenlaisia malleja oppimiselle ja kasvatukselle (Ucko 2013,24 -25.) 
Tiedekeskuspedagogiikan keksijänä pidetään Oppenheimeiriä (1968), jonka kriittisyys 
passiivista tiedekasvatusta kohtaan heräsi Deweyn (1938) tekemällä oppimisen learning 
by doing -väitteestä. Dewey kritisoi oppilaan passiivista roolia kuuntelijana koulussa. 
Vaihtoehdoksi tälle hän ehdotti, että kouluissa olisi materiaaleja ja työkaluja, joilla 
oppilaat voisivat rakennella ja tutkia asioita. Dewey korosti ennen kaikkea 
kokemuksellisuutta oppimisessa (Dewey 1957, 19 -20) Oppenheimer (1968) toi 
tekemisen ja kokemuksellisuuden yhdeksi kulmakiveksi vuorovaikutusta korostaviin 
moderneihin tiedekeskuksiin. 
Tiedekeskuspedagogiikan kasvatuksellista roolia ei ole analysoitu syvästi, vaan sitä 
pidettiin enemmän tai vähemmän itsestään selvänä aina 1980-luvulle asti (Salmi 1993, 
57.) Vasta 1990-luvulla tiedekeskukset ja muut informaalit oppimisympäristöt 
hyväksyttiin osaksi koulusysteemiä ja asiaa alettiin enemmän tutkia (Salmi 2005, 6).  
Esimerkiksi Falk ja Dierking (1992) ovat tutkineet miksi ihmiset menevät museoihin, 
mitä he tekevät siellä ja mitä he oppivat museoissa. Tulokset osoittavat museoiden olevan 
sosiaalisia paikkoja, jonne ihmiset tulvat joko perheen tai esimerkiksi kouluryhmän 
kanssa. Ihmiset odottavat museossa näkevänsä ja kokevansa erilaisia asioita, ja sitä kautta 
oppivansa asioita syvällisemmin (Falk & Dierking 1993, 33 -35.) 
Salmi ym. (2012, 287) näkevät, että tiedekeskuspedagogiikan tavoitteena on vähentää 
formaalin ja informaalin oppimisen välistä eroa. Science Center to Go –projekti on yksi 
esimerkki formaalin ja informaalin oppimisen välisen eron pienentämisestä. Kyse on 
pienoisnäyttelystä, joka on mahdollista tehdä missä vain. Sen tarkoituksena on edistää 
tieteen oppimista, luovaa ongelmanratkaisua sekä tekemällä oppimista (Lazoudis 2011, 
11.) 
Tiedekeskuspedagogiikan tärkeimmistä asioista on kolmen askeleen malli, joka koostuu 
seuraavista asioista: tunti ennen vierailua – vierailu – tunti vierailun jälkeen. Tämä 
kolmeen askeleen malli syventää oppimista (Salmi 2012, 51). Tunnilla ennen vierailua 
on positiivisia vaikutuksia oppimistuloksiin, sillä oppilaat oppivat saman tiedon kahteen 
25 
 
kertaan, mutta eri ympäristössä, eri välineillä ja eri ihmisten kautta (opettaja ja opas). 
Tiedekeskukset, jotka tarjoavat kouluille ohjelmia, on yleensä valmiina materiaalit näille 
etukäteistunneille. Tärkeintä on, että oppilaat saavat perustietoa aiheesta ja että he 
tietävät, minne ovat menossa (Salmi 1993,74 -75).  Opettaja ei voi jättäytyä 
ulkopuoliseksi tässä, vaikka materiaalit ovatkin toisten suunnittelemia ja tekemiä. 
Opettajan täytyy tutustua materiaaleihin huolellisesti ja suunnitella koko kolmeen 
askeleen kokonaisuus tarkasti, esimerkiksi sen kytkeminen opetussuunnitelmaan ja 
muuhun koulutyöhön. Vierailu tiedekeskukseen on tekemällä oppimista ja 
vuorovaikutuksellista toimintaa. Opettajan toiminta on vierailun aikana tärkeää, vaikka 
vierailua vetäisikin tiedekeskuksen opas tai jokin muu henkilö (esim. Fenichel 2010; 
Eshach 2007). Vierailun jälkeisellä tunnilla on tarkoitus vahvistaa sitä, mitä on opittu 
vierailun aikana. Tiedekeskuksilla on yleensä materiaalit tehtynä myös tälle vierailun 
jälkeiselle tunnille (Salmi 1993, 75.) Vaikka monet tiedekeskukset tarjoavat kouluille 
valmiiksi suunniteltuja kokonaisuuksia ja ohjelmia, tiedekeskuspedagogiikan tärkein idea 
Salmen (2012, 50) mielestä on antaa opettajille tarpeeksi vapautta käyttää tiedekeskuksen 
näyttelyitä ja sen muita asetelmia avoimena oppimisympäristönä.  
Salmen (2012, 58) mukaan oppiminen on mielekästä, kun sisältö on tarkoituksenmukaista 
ja motivoivaa oppilaalle ja oppimisprosessin on järjestetty tarkoituksenmukaisella tavalla 
ottaen huomioon oppijan iän, aiemmat tiedot ja taidot (Salmi 2012, 58.) 
Tiedekeskuspedagogiikan kannalta ensimmäinen on helppo toteuttaa, sillä jo paikkana 
tiedekeskukset ovat motivoivia. Tehtävien ollessa jonkin muun kuin opettajan 
suunnittelemia, opettajan täytyy tutustua materiaaleihin ja siihen sopivatko ne 
sellaisenaan hänen ryhmällensä, jotta vierailu tiedekeskuksessa palvelisi parhaalla 
mahdollisella tavalla hänen oppilaitaan.  
Tiedekeskukset ovat siis paikkoja, jossa oppilas oppii konkreettisesti kokemuksen ja 
tekemisen kautta. Tiedekeskus antaa oppimisympäristönä mahdollisuuden aktiiviseen 
toimintaan, asioiden tutkimisen ja ihmettelemisen. Jo rakennuksena ja paikkana niiden 
nähdään olevan motivoivia ja kiinnostavia niin lapsille kuin aikuisillekin. 
Tiedekeskuspedagogiikassa pyritään säilyttämään oppilaan oma tahto, sillä se on 
motivaation ylläpitämisessä tärkeää. Kuitenkin toimintaa ohjataan yleensä erilaisin 
tehtävin. Toimintoja tiedekeskuksissa pyritään pitämään itseohjautuvina ja 
ongelmanratkaisutaitoja kehittävinä. Tiedekeskuksissa teknologialla on merkittävä rooli 
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ja älypuhelinten aikana se on korostunut entisestään. Uckon (2013, 23) mukaan uusimpiin 
näyttelyihin on olemassa niitä varten tehtyjä sovelluksia, jotka tarjoavat näyttelyihin 
kuuluvaa tietoa sovelluksen kautta.  
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4 Tutkimuksen toteutus 
 
 
4.1 Tutkimuskysymys ja prosessin eteneminen 
 
Informaalilla oppimisella käsitetään jokapäiväistä oppimista ja arkipäivänoppimista 
instituutioiden ulkopuolella (La Bellen 1982, Fenichel 2010). Informaalilla oppimisella 
on toinenkin merkitys, sillä käsitetään edellisten lisäksi kouluajalla tapahtuvaa 
luokkahuoneen ulkopuolista oppimista (Melber & Brown 2008, Ucko 2013). Tässä 
tutkimuksessa sillä käsitetään kouluajalla tapahtuvaa luokkahuoneen ulkopuolista 
oppimista.  
Tiedekeskuspedagogiikkaan kuuluu kolmen askeleen malli, joka koostuu tunnista ennen 
vierailua, vierailusta ja tunnista vierailun jälkeen (Salmi 2012, 51). Oppimisympäristöjen 
nähtiin aiemmin sijaitsevan vain ja ainoastaan kouluissa ja luokkahuoneissa. Nykyään 
oppimisympäristön käsite on laajentunut sen tarkoittaessa oppimista useissa eri 
oppimisympäristöissä, jotka eivät fyysisesti sijaitse koulurakennuksen sisäpuolella 
(Kuusikorpi 2012, 62.) 
Luokkahuoneen ulkopuoliseen oppimiseen kannustetaan Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa 2014. Opettajia kannustetaan käyttämään monipuolisesti 
hyväksi koulun ja luokkahuoneen ulkopuolisia oppimisympäristöjä (Opetushallitus 2014, 
21.)  Lasten ääni on jäänyt aiemmissa tutkimuksissa vähälle, joten tutkimuksessani 
selvitänkin lasten kokemuksia luokkahuoneen ulkopuolisesta oppimisesta. 
Tutkimuskysymykseni on: 
Millaista oppilaiden toiminta on luokkahuoneen ulkopuolisessa opetuksessa? 
Miten oppilaat kokevat luokkahuoneen ulkopuolisen opetuksen? 
Miten luokkahuoneen ulkopuolinen opetus vaikuttaa motivaatioon? 
 
Toteutin tutkimukseni yhdessä alkuopetusluokassa ja rovaniemeläisessä 
tiedekeskuksessa Arktikumissa.  Tarkoituksenani oli selvittää, miltä oppilaiden toiminta 
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näyttäytyy luokan ulkopuolisessa opetuksessa, miten oppilaat kokevat sen ja miten se 
vaikuttaa heidän motivaatioonsa. Toteutin tutkimukseni etnografisesti, eli menin itse 
fyysisesti tutkimuskohteeseen ja tein havaintoja, ja kirjoitin niiden pohjalta 
muistiinpanoja. Tutkimukseen osallistui alkuopetusluokka, jossa oli 19 oppilasta ja 
heidän opettajansa. Tämä prosessi noudatti tiedekeskuspedagogiikan keskeistä ideaa, eli 
vierailun lisäksi aihetta käsiteltiin sekä ennen että jälkeen vierailun. Luokanopettaja piti 
tunnit ja oppimispolun suunnitelmani mukaan. Oppilaat osallistuivat normaalisti tunneille 
ja vierailulle Arktikumiin. Olin luokan mukana kolme päivää.  Keräsin aineistoni kolmen 
päivän aikana prosessinomaisesti. Olin mukana tunnilla ennen vierailua, Arktikumissa, 
sekä tunneilla vierailun jälkeen.  Tutkimukseni toteutui kolmessa eri vaiheessa ja sain 
niistä kerättyä erilaisia aineistoja. Vaiheet on esitetty taulukossa (Taulukko 2).  
 
Taulukko 2. Aineiston keruu vaiheittain 
Orientaatiovaihe Etukäteistunti 
Oppilaiden parihaastattelut 
Oppimispolkuvaihe Oppimispolku x2 
Koontivaihe Oppitunti x2 luokassa 
Kyselylomake 
Avainparien haastattelut 
  
Tutkimukseni ensimmäinen vaihe oli Orientaatiovaihe, johon kuului opettajan pitämä 
etukäteistunti sekä kaikkien oppilaiden parihaastattelut.  Tutkimukseni toinen vaihe oli 
Oppimispolkuvaihe, joka oli luokanopettajan vetämä oppimispolun toteutus 
Arktikumissa. Oppimispolku toteutettiin kaksi kertaa puolikkaalle ryhmälle kerrallaan. 
Tutkimukseni viimeinen vaihe oli Koontivaihe, johon kuului opettajan pitämät tunnit 
luokassa, oppilaiden täyttämät kyselylomakkeet sekä kahden avainparin haastattelut. 
Prosessin jokaisessa vaiheessa tein havaintoja ja kirjoitin niiden pohjalta 
kenttämuistiinpanoja.  
Oppimispolun suunnittelussa ja aineiston keruussa tutkimuksessani oli mukana Jonna 
Katajamäki, visuaalisen kulttuurin yliopisto-opettaja, joka työskentelee Lapin yliopiston 
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taiteiden tiedekunnan lisäksi Arktisessa keskuksessa. Kävin hänen kanssaan useita 
keskusteluja sähköpostitse ja kasvotusten koko prosessin ajan aina oppimispolun 
suunnittelun alkuvaiheista oppimispolun toteutuksiin. Myös tutkimusta kirjoittaessani 
otin häneen useaan kertaan yhteyttä, ja tarkistin käytännön asioita. Sain häneltä 
korvaamatonta tukea, vinkkejä ja käytännön apua, etenkin oppimispolun suunnittelussa 
ja materiaalien valmistelussa. Arvostan hänen työlleni antamaa tukea.  
 
4.2 Kouluetnografia 
 
Keräsin aineistoni käyttämällä etnografista tutkimusotetta. Etnografia valikoitui 
metodiksi, koska sen avulla sain tutkimusongelmaani sopivimman aineiston. 
Tutkimukseni tarkoituksena oli saada tietoa oppilaiden toiminnasta luokkahuoneen 
ulkopuolisista oppimisympäristöistä. Menin oppilaiden mukana näihin 
oppimistilanteesiin ja tein tarkkoja havaintoja tilanteesta.  Etnografialla tarkoitetaan 
yksinkertaisimmillaan sitä, että tutkija menee itse fyysisesti tutkimuskohteeseensa ja 
tekee havaintoja, analyysiä ja tulkintoja siitä, mitä näkee ja kokee (Lappalainen 2007, 
10). Eskola ja Suoranta (1998, 104) määrittävät etnografian havainnoinnin muodoksi, 
joka tapahtuu luonnollisissa olosuhteissa. Sanana etnografia tarkoittaa ihmisistä 
kirjoittamista (Metsämuuronen 2010,94).  Etnografian tavoitteena on ymmärryksen 
lisääntyminen (Syrjäläinen 1994, 77) sekä todellisuuden tutkiminen (Rantala 2006, 223).  
Etnografian juuret ovat antropologiassa eli kulttuurin tutkimuksessa. Antropologit elivät 
pitkiä aikoja vieraissa kulttuureissa. Heidän tavoitteenaan oli oppia ymmärtämään 
kyseisessä kulttuurissa elävien ihmisten elämää heidän omassa ympäristössään (Rantala 
2006, 217 -218.) Etnografia tuli kaukaisista maista lähemmäs ns. Chicagon koulukunnan 
kautta 1930-luvulla. Everett Hughes tutki tuolloin Chicagossa asuvien kaupunkilaisten 
elämää ja siihen liittyviä ilmiöitä. Uutta tässä tutkimuksessa oli se, että tutkittava 
ympäristö ei ollutkaan enää tuntematon, vaan tutkijalle tuttu (Rantala 2006, 218.) 
Antropologiasta poiketen etnografiassa pysytelläänkin oman kulttuurin sisällä, ja 
tutkitaan asioita tutussa ympäristössä (Gobo 208, 9). Antropologiassa tutkittiin ”muita” 
ja etnografiassa tutkitaan ”kotona” (Jones 2010, 19). Vaikka etnografian tunnuspiirteenä 
on se, että se yleensä tapahtuu tutkijalle tutussa kontekstissa (”kotona”), etnografisen 
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tutkimuksen kohteena ovat yleensä tutun ympäristöt ”muut”, kuten erilaiset 
vähemmistöryhmät (Jones 2010, 21).  Etnografinen tutkimus nähdään tutkimuksena, joka 
antaa äänen hiljaisille (James 2001, 255).  
Tärkeää etnografiassa on siis se, että tutkija tuntee sen ympäristön ja kulttuurin, jossa hän 
tekee tutkimustaan (Rantala 2006, 218.) Alakoulu oli tämän tutkimuksen ympäristö, ja se 
on minulle tuttu entisenä oppilaana, lisäksi olen tehnyt opintoihini kuuluvia harjoitteluja 
ja sijaisuuksia eri alakouluilla. Myös tulevaisuudessa tulen todennäköisesti 
työskentelemään alakoululla. En tuntenut aiemmin tutkimukseen osallistuvaa luokkaa 
enkä kyseisen luokan toimintakulttuuria. Tiedekeskus Arktikum oli paikkana minulle 
tuttu muutamien vierailujen kautta ennen tätä projektia. Arktikumista tuli minulle 
projektin edetessä tutumpi paikka, kuin mitä se oli minulle aiemmin ollut. 
Etnografia on yksi laadullisen tutkimuksen monista menetelmistä (Rantala 2006, 219). 
Laadullinen tutkimus ymmärretään yksinkertaisimmillaan aineiston muodon 
kuvaamisena. Se mielletään myös tapahtuvaa kuvaavaksi tai toiminta ymmärtäväksi 
tutkimukseksi (Suoranta & Eskola 1998, 13, 61.)   Pyrin kuvaamaan tutkimuksessani sitä, 
miltä oppilaiden toiminta näyttäytyy luokkahuoneen ulkopuolella. Etnografisen 
tutkimusprosessin tekee erityiseksi se, että tutkija menee tutkittavien elämään ennalta 
määrätyksi ajankohdaksi ja observoi, mitä tapahtuu tutkittavien ympäristössä ja mitä 
heillä on sanottavana. Tutkija on mukana yhteisössä, jossa hän tekee tutkimusta 
(Hammersley 1995,1; Lappalainen 2007, 9-10).  
Kouluetnografia on kouluissa tapahtuvaa etnografista tutkimusta. Koulu koskettaa 
melkein jokaista, sillä lähes kaikilla kansalaisilla on kokemusta siitä joko entisenä, 
nykyisenä tai tulevana oppilaana, aikuisilla oppilaiden vanhempina sekä ammattilaisina 
koulutuksen eri kentillä. Erityisesti tutkijoita ovat kiinnostaneet luokkahuoneen prosessit 
(Lahelma & Gordon 2007, 17, 18.) Kouluun kohdistuvan etnografisen tutkimuksen 
tavoitteena on parantaa koulua, opetusta ja oppimista (Gordon ym. 2001, 205). Etnografia 
oli vielä 1990-luvulla Suomessa harvinainen metodologia kasvatustieteen piirissä, mutta 
vuosikymmenen loppupuolella suomalaisesta kouluetnografiasta tuli näkyvämpää ja 
monipuolisempaa (Lahelma & Gordon 2007, 26 -27.) Eskolan ja Suorannan (1998, 110 -
11) mukaan kouluympäristössä voidaan havainnoida oppimis-, koulu- ja ihmisympäristöä 
sekä koulun kontrollia ja järjestystä. Tutkijan rooli kouluetnografiassa ei ole selkeä, sillä 
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tutkijalle ei ole määritettyä paikkaa luokassa. Tutkija määritellään usein opettajan ja 
oppilaiden ”väliin”. Tutkijan samankaltaisuutta opettajaa kohtaan lisää kuitenkin tutkijan 
ja opettajan aikuisuus oppilaisiin nähden (Gordon, Hynninen, Lahelma, Metso, Palmu & 
Tolonen 2007, 46). Omassa tutkimuksessani kouluetnografia tarkoitti sitä että havainnoin 
yhden alkuopetusluokan oppilaiden toimintaa prosessin ajan, johon kuului oppimista 
erilaisissa oppimisympäristöissä.  
Tutkijan on hyvä pohtia asemaansa suhteessa tutkittaviin kentällä työskennellessään. 
Herrala (2015, 73) tarkoittaa positiolla sitä tilaa ja asentoa, joka hänellä on ollut 
tutkimuksessaan. Omaa positiotani tutkimuksessani määrittivät aikuisuus ja se, että olen 
luokanopettajaopiskelija. Yritin lähestyä oppilaita tasa-arvoisesti, vaikka minulla oli 
valta-asema suhteessa lapsiin oman statukseni vuoksi. Omassa tutkimuksessani olin 
luokassa vieraileva aikuinen. Oppilaat tiesivät minun olevan luokanopettajaopiskelija, 
joten valta-asemani oli jo lähtökohtaisesti olemassa. Olin suunnitellut projektin kulun 
antaen luokanopettajalle mahdollisuuden muokata siitä omannäköisensä. Opettaja saattoi 
kysyä minulta mielipidettä johonkin asiaan kesken oppitunnin, joka myös vahvisti valta- 
ja auktoriteettiasemaani suhteessa oppilaisiin.  
Luokan opettajakin otti minut jollain tapaa luokan aikuiseksi, kysymällä 
minulla väliltä, että miltä tuo sinusta näyttää, jos ei ollut jostain 
tietokoneasiasta ihan varma (Tutkijan kenttämuistiinpanot). 
Tutkimusta suunnitellessani tiesin, että aion tutkia luokkahuoneen ulkopuolista oppimista 
lasten näkökulmasta. Lasten näkökulma ohjasi tutkimuksen aineistonkeruuprosessia. 
Tutkimuskysymykseni oli jo muotoutunut tutkimuksen suunnitteluvaiheessa, mutta 
aineistonkeruuvaiheessa pyrin pitämään mielessäni sen, että vasta lopullinen aineisto 
määrittää tarkan tutkimuskysymyksen. Tutkimuskysymys muovautui tutkimuksessani 
siten, että aineistosta nousivat alaongelmat tutkimuskysymykseen. Etnografialle on 
tyypillistä se, että aineisto on tärkeässä roolissa tutkimusongelman kehittämisessä 
(Hammersley, 1995, 37).  
Tutkija menee siis itse fyysisesti sisälle tutkimuskohteeseensa ja kerää aineiston siellä 
tekemällä havaintoja ja kirjoittamalla. Tätä aineistonkeruu vaihetta kutsutaan 
kenttätyöksi (Rantala 2006, 219.) Etnografin voidaan ajatella olevan kentällä toimiessaan 
vierailija, koska hän saapuu jo valmiina olevan yhteisön keskelle ja lähtee jossain 
32 
 
vaiheessa aina pois. Lisäksi etnografi on havaintojen tekijä ja kirjoittaja (Eskola & 
Suoranta, 1998, 107).   
Ennen kenttätyövaihetta olin miettinyt etukäteen havaintorungon, jonka pohjalta tein 
kentällä muistiinpanoja. Havaintorunko suuntasi havaintojani. Luokassa tapahtui koko 
ajan valtavan paljon asioita, ja välillä minun täytyi muistuttaa itseäni siitä mitä oikein 
tutkinkaan. Tein havaintoja pääasiallisesti ajallisesti (oppitunnit luokassa) sekä 
tapahtumien/toimintojen suhteen (oppimispolkujen aikana). Havaintorungossa oli omat 
sarakkeensa opettajalle, avainparille (tarkemman havainnoin kohteena olevat parit), 
muille oppilaille sekä muuta huomioitavaa kohta. Jokaisen aineistonkeruu päivän jälkeen 
istuin alas vielä illalla, ja kirjoitin kenttämuistiinpanot puhtaaksi tietokoneella, jolloin 
päiväntapahtumista muodostui yhtenäinen teksti.  Havainnointi ja kenttämuistiinpanojen 
kirjoittaminen tuntuivat etukäteen vaikeilta. Havainnoinnissa mietitytti se, että miten 
havainnoin ns. oikeita asioita ja sitä kautta ne heijastuivat ajatuksiin myös 
kenttämuistiinpanojen kirjoittamisen vaikeudesta. Tärkeää oli, että kirjoitin 
kenttämuistiinpanot puhtaaksi heti samana päivänä, sillä tilanteet vaihtuivat nopeasti, ja 
välillä jouduin käyttämään lyhenteitä ja piirroksia, jotta selviän seuraavaan tilanteeseen. 
En usko, että olisin myöhemmin muistanut, mitä niillä tarkoitin.  
Havaintojen tekeminen on etnografian keskeisimmistä asioista (Gobo 2008, 5). Tämän 
lisäksi kenttämuistiinpanojen kirjoittaminen havaintojen pohjalta on toinen 
keskeisimmistä asioista etnografisessa tutkimusprosessissa (Lappalainen 2007, 114). 
Arkipäivän havainnoinnista aineistonkeruuhavainnointi eroaa ainakin siinä mielessä, että 
siinä tutkija tallettaa tiedot systemaattisesti (Eskola & Suoranta 1998, 99 -100.) Kirjoitin 
koko aineistonkeruuprosessin ajan kenttämuistiinpanoja havaintojeni pohjalta tavalliseen 
kouluvihkoon.  Havainnointi on subjektiivista toimintaa, sillä havainnoitsija tekee 
havaintoja omien valintojensa pohjalta, eikä näin pysty havainnoimaan kaikkea, mitä 
kentällä tapahtuu (Eskola & Suoranta 1998, 100).  Tutkijan on ymmärrettävä se tosiasia, 
ettei toisten tieto voi koskaan olla täysin hänen omaa tietoaan, vaan tutkija näkee ja 
tulkitsee asiat omien silmälasiensa läpi (Lappalainen 2007, 10.)  
Pyrin pysyttelemään luokkahuoneessa ja Arktikumin tiloissa taustalla. Kuitenkin 
osallistuin toimintaan silloin tällöin, kuin näin sen tarpeelliseksi. Pyrin pitämään 
toimintaani ohjaavana periaatteena oppilaan etua.  Kun opettaja oli sillä hetkellä jonkin 
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muun asian kimpussa, saatoin ohjeistaa oppilaita, joiden toiminta oli pysähdyksissä sen 
takia, että tarvitsivat aikuisen apua. Grönforsin (2015, 151) mukaan tutkijan rooli 
vaihtelee piilohavainnoinnista osallistuvaan havainnointiin. Piilohavainnoinnissa tutkija 
on häivytetty tutkittavien tietoisuudesta ja osallistuvassa havainnoinnissa tutkija 
osallistuu eriasteisesti tutkittavan yhteisön toimintaan. Tämän lisäksi tutkija voi olla 
pelkkä havainnoija ja on osallistumatta tutkimuksen kohteena olevien yksilöiden 
toimintaan (Grönfors 2015, 151 -152.)  Yritin toimia niin, ettei oppilaita häiritsisi minun 
läsnäoloni. Istuin luokan sivulla ja kirjoitin muistiinpanoja. Välillä liikuin luokassa, mutta 
pyrin liikkumaan luokassa ainoastaan silloin, kun oppilaat tekivät toiminnallisia tehtäviä, 
ja luokassa oli muutenkin liikettä. Arktikumissa ollessamme paikkani vaihteli, sillä siellä 
liikuttiin paikasta toiseen koko ajan. Pysyttelin kuitenkin oppilaiden rinnalla, yrittäen 
antaa oppilaille vaikutuksen siitä, että en ole opettaja.  Etnografi on kentällä työtä 
tehdessään aktiivinen toimija ja pelkkä hänen olemassaolonsa vaikuttaa tutkittavaan 
yhteisön toimintaan aina jollain tavalla (Syrjäläinen 1994, 78, Eskola & Suoranta 1998, 
107). Rantalan (2006, 229) mukaan tutkija on inhimillinen ihminen kentällä olevien 
ihmisten keskuudessa, ja tutkija vaikuttaa väistämättä tutkimuksensa tuloksiin. Tämän 
vuoksi tutkijan on kirjoitettava näkyväksi oma roolinsa tutkimusprosessiin nähden 
(Rantala 2006, 229.) 
Etnografialle on tyypillistä se, että tutkimusaineisto koostuu useista eri lähteistä (Eskola 
& Suoranta, 1998, 107.) Tutkija tarkkailee ja tekee havaintoja, haastattelee ja keskustelee 
tutkittavien kanssa. Tavoitteena on saada monipuolisesti tietoa siitä ilmiöstä, jota on 
lähdetty tutkimaan (Metsämuuronen 2006, 95.) Syrjäläisen (1994, 88) mukaan 
etnografian vahvuus on juuri monipuolisessa aineiston keruussa. Etnografisessa 
tutkimuksessa tavoitteena ei voi olla toistettavuus, sillä havainnoinnin ollessa 
subjektiivista toimintaa, toista samanlaista tutkimusta ei syntyisi. Etnografisen 
tutkimuksen arvona pidetään ns. tiheää kuvausta (Salo 1999, 19.) Tiheä kuvaus tarkoittaa 
sitä, että monipuolisen aineiston avulla tutkittavaa ilmiötä pyritään ymmärtämään 
mahdollisimman syvällisesti (Eskola & Suoranta 1998, 106 -107).  Pyrin saamaan 
tutkimastani asiasta mahdollisimman monipuolisen ja syvän ymmärryksen, joten 
tavoittelin tutkimuksessani tiheää kuvausta. Aineistoni koostuu havaintojeni pohjalta 
kirjoitetuista kenttämuistiinpanojen lisäksi valokuvista, haastatteluista ja 
kyselylomakkeista.    
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Otin koko kolmen päivän aineistonkeruuprosessin aikana paljon valokuvia. Valokuvien 
tarkoitus oli auttaa minua havaintojen lisäksi saamaan käsitystä tutkimastani asiasta. 
Valokuvien avulla oli helppo palata takaisin tilanteeseen. Etnografiaan kuului 
kuvaaminen jo ennen kameran keksimistä, jolloin etnografit kuvasit näkemäänsä 
todellisuutta sanojen avulla. Kuvaaminen tarjoaa mahdollisuutta ymmärtää tutkittavaa 
kohdetta (Rantala 2005, 131.)  
Haastattelu sopii etnografiseen tutkimusprosessiin hyvin aineistonkeruumenetelmäksi. 
Haastattelusta saatavaa aineistoa käytetään etnografisessa tutkimuksessa tutkimuksen 
teoreettisena perustelemisena ja kuvaamisena (Syrjäläinen 1994, 86, 88.) Fetterman 
(2010, 40) ajattelee haastattelun olevan etnografisessa tutkimusprosessissa tärkeä 
aineiston keruutapa, koska haastattelut selittävät ja laittavat laajempaan kontekstiin sitä, 
mitä tutkija on nähnyt ja kokenut. Tein tutkimukseni aineistonkeruussa haastatteluja 
kahteen otteeseen. Haastattelin kaikki oppilaat pareittain (yksi kolmen hengen ryhmä) 
ennen Arktikumin vierailua, sekä kahta avainparia vierailun jälkeen. Etukäteishaastattelut 
olivat lyhyitä ja avainparien haastattelut myöhemmin pidempiä.  Päädyin oppilaiden 
haastattelussa parihaastatteluun, koska uskoin näin saavani oppilailta enemmän irti 
oppilaiden saadessa turvaa toinen toiseltansa, sillä olinhan heille uusi aikuinen.  
Lasten haastatteluissa on useita tärkeitä seikkoja, joita tutkijan tulee pohtia etukäteen. 
Lapsiin ja nuoriin kohdistuvassa tutkimuksessa on tapahtunut ajattelutavan muutos. 
Lapsia ja nuoria pidetään tutkimuksen teossa luotettavina informantteina (Strandell 2010, 
92-93). Kun lapsia pidetään tutkimuksen subjekteina eli aikuiselle vertailukelpoisena, 
lapsi voi päästää aikuisen näkemään palasen elämästään (Konstentius 2006, 27).  Eskola 
ja Suoranta (1998, 95) toteavat, että ryhmähaastattelu on järkevää esimerkiksi silloin, kun 
haastateltavat jännittävät haastattelijaa, ja saavat näin tukea toisistaan.  Konsteniuksen 
(2006, 29) mukaan lasten ryhmähaastattelut ovat luonnollisia lapsille, koska se auttaa 
heitä ilmaisemaan mielipiteitään. Heidän täytyy perustella mielipiteensä ja saada sille 
tukea muilta lapsilta. Tämän tyylistä on lasten kanssakäyminen myös muissa 
luonnollisissa vuorovaikutustilanteissa. 
Nauhoitin kaikki haastattelut. Ennen kuin aloitin haastattelut, kysyin kaikilta oppilailta, 
saanko käyttää nauhuria. Kaikki antoivat luvan. Yksi oppilas esitti huolensa siitä, kuka 
nauhan kuulee. Tämän jälkeen selitin seuraavillekin oppilaille, että nauhan kuulen vain 
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minä, ja että nauhan avulla vain muistan asiat paremmin. Ennen kuin aloitin varsinaisen 
nauhoituksen ja haastattelun, annoin oppilaiden sanoa nauhuriin oman nimensä ja sitten 
kuuntelimme sen. Tämä ehkä osaltaan vaikutti siihen, että nauhuri ei tuntunut häiritsevän 
oppilaita juuri lainkaan. Kerroin oppilaille milloin aloitan nauhoituksen ja milloin lopetin 
sen. Haastattelun nauhoittaminen antaa tutkijalle mahdollisuuden myöhemmin palata 
tilanteeseen, se toimii siis tutkijan muistin apuna ja tulkinnan tarkastamisen välineenä 
(Ruusuvuori & Tiittula, 2005, 14) 
Haastattelut on muutettava kirjalliseen muotoon analyysia varten, eli litteroitava 
(Ruusuvuori & Tiittula, 2005, 16). Litteroin haastattelut, kun haastattelujen tekemisestä 
oli mennyt noin viikko. Litteroin haastattelut sanatarkkuudella, joitakin toistoja jätin pois. 
Säilytin oppilaiden murteen ja litteroin puheen sellaisenaan kuin kuulin sen. Vaihdoin 
oppilaiden nimet koodeihin heti, kun aloitin litteroinnit, jotta oppilaiden anonymiteetti 
säilyisi. Lisäksi nimesin avainparit uusilla nimillä, sillä heistä olen kirjoittanut enemmän. 
Keräsin aineistokseni vielä kyselylomakkeet, jotka kaikki luokan oppilaat täyttivät 
prosessin koontivaiheessa.  Kyselylomakkeet ovat osana monipuolistamassa aineistoani 
ja ovat osaltaan mahdollistamassa aineiston keruussani tiheää kuvasta. Käsittelin 
kyselylomakkeet noin kuukausi niiden keräämisen jälkeen, ja muodostin niistä taulukoita. 
Esittelen kyselylomakkeita enemmän tulosluvussa. 
Lappalaisen (2007, 13) mukaan etnografiassa on tyypillistä, että tutkimuksen eri vaiheet 
kulkevat limittäin. Analyysiä tapahtuu usein jo aineistonkeruuvaiheessa, mikä ohjaa 
tutkijan toimintaa ja tutkija voi halutessaan kirjoittaa tutkimusraporttia myös kentällä. 
Omassa tutkimuksessani aineistonkeruuvaihe oli suhteellisen lyhytkestoinen, ja päivät 
kuluivat täysin toimintaan kentällä ja iltaisin muistiinpanojen puhtaaksikirjoittamiseen, 
en siis aloittanut tutkimusraportin kirjoittamista tuolloin. Aineistonkeruu kuitenkin ohjasi 
toimintaani kentällä, esimerkiksi ensimmäisestä päivästä saatu aineisto ohjasi seuraavan 
päivän aineiston keruuta. Sen perusteella valitsin avainparit, joita havainnoin tarkemmin 
oppimispolun aikana.  
Seuraavaksi kuvaan etnografisen tutkimuksen aineiston analyysiä, joka alkaa usein jo 
kentällä (Rantala 2006, 229.) Etnografisen tutkimusaineiston analyysin tavoitteena on 
löytää aineistoa kuvaavia käsitteitä (Rantala 2006, 255). Eskola ja Suoranta (1998, 107) 
kuvaavat etnografisen aineiston analyysiä siten, että siinä tarkastellaan aineiston 
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sisältämiä merkityksiä sekä ihmisen toiminnan tavoitteita. Tulokset esitetään 
kirjoittamalla kuvauksia (Eskola & Suoranta 1998, 107.) Pyrin omassa tutkimuksessani 
kuvailemaan lasten toimintaa luokkahuoneen ulkopuolisesta oppimisesta.  
Syrjäläisen (1994) mukaan etnografisen tutkimuksen analyysi on kvalitatiivista 
sisällönanalyysiä. Analyysi on tutkijan ajattelua ja pohdintaa, minkä onnistuminen 
edellyttää tutkijan perehtyneisyyttä omaan aineistoonsa ja kirjallisuuteen. Etnografinen 
analyysi on ennen kaikkea prosessi, joka alkaa tutkijan ”herkistymisestä” aineistolle ja 
päättyy johtopäätöksiin ja tulkintaan (Syrjäläinen 1994, 89 -90.) Etnografisen 
tutkimuksen tavoitteena on tulkinta, jossa tuloksia tarkastellaan teoreettisemmalla tasolla 
(Syrjäläinen 1994, 96). 
Minulla oli aineiston keruun jälkeen monipuolinen aineisto. Aineisto täytyy järjestellä 
loogiseen muotoon, jotta sitä voi analysoida (Herrala 2015, 82). Aineisto oli minulla 
tietokoneella erillisinä tiedostoina. Haastattelut olin litteroinut ja tallentanut. 
Kenttämuistiinpanot olin kirjoittanut puhtaaksi aina kenttätyöskentelypäivän päätteeksi. 
Valokuvat olin siirtänyt päivän päätteeksi tietokoneelle. Myös kyselylomakkeista tein 
oman tiedoston tietokoneelleni, jossa olin laskenut rastien määrät kussakin 
kysymyksessä, ja avoimet kysymykset olin kopioinut papereista tiedostoon. Herralan 
(2015) mukaan analyysivaiheessa aineisto pilkotaan, luokitellaan, jäsennetään ja 
järjestetään. Tämän jälkeen vuorossa on tulkinta, jossa ilmiötä käsitteellistetään ja 
tulkitaan (Herrala 2015, 83.)  
Palmun (2007, 146) mukaan tutkijan täytyy ”asustaa aineistonsa kanssa”. Tutkijan täytyy 
tuntea aineistonsa, jotta voi analysoida sitä. Luin kirjoittamiani kenttämuistiinpanoja, 
litteroituja haastatteluja, ja katsoin kuvia useaan kertaan, ja tein niiden pohjalta alustavia 
tulkintoja ja jaottelua. Analyysin joka vaiheessa aineistot kulkivat mukana, ja palasin 
niihin yhä uudestaan ja uudestaan. Samalla kun tein aineiston analyysiä, yritin lukea 
mahdollisimman paljon aiheeseen liittyvää kirjallisuutta ja teoriaa. Tuloslukuni etenee 
kronologisessa tapahtumajärjestyksessä, jossa pyrin kuvaamaan monipuolisen aineiston 
avulla sitä, mitä kentällä todella tapahtui. Kuljetin eri aineistoja rinnakkain mukana 
analyysin joka vaiheessa. Palmun (2007, 147) sanoo valmiin tutkimustekstin olevan 
”tekstuaalinen kenttä”, joka kuvaa ja tulkitsee sitä fyysistä kenttää, jossa tutkija on ollut.  
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Kirjoittaminen on siis etnografisessa tutkimuksessa tärkeä osa. Raporttiin täytyy kirjoittaa 
yksityiskohtaisesti ja selkeästi tutkimuksen eri vaiheet, sillä lukijalle ei saa jäädä 
epäselvyyttä siitä, miten tutkija on toiminut analysoinnin eri vaiheessa. Lisäksi tutkijan 
täytyy vakuuttaa lukijat kentällä tapahtumien todenmukaisuudesta, tämä onnisuu siten, 
että raporttiin sisällytetään tarpeeksi paljon lainauksia alkuperäisaineistosta (Syrjäläinen 
1994, 99.) 
Etnografian haasteeksi voidaan lukea sen työläys niin ajallisesti kuin resursseiltaan, ja 
tutkija voi kuormittua henkisesti, fyysisesti ja emotionaalisesti. Usein etnografia 
keskittyykin ongelmallisten tai ristiriitaisten tilanteiden ympärille (Lappalainen 2007, 
14.) Oma tutkimusaiheeni ei kuitenkaan ole tällainen, vaan koen tutkimukseni olevan 
ennen kaikkea positiivinen ja koen sen olleen itselleni luokkahuoneen ulkopuoliseen 
opetukseen kannustava. En kokenut myöskään aineiston keruuta kovinkaan raskaaksi tai 
työlääksi, ehkä senkin takia, että aineiston keruuni kesti vain kolme päivää, kun 
etnografisen aineiston keruuseen katsotaan yleensä kuuluvan ajallisesti pitkä 
kenttätyövaihe (Syrjäläinen 1994, 68). Näiden kolmen päivän aikana tein kuitenkin pitkiä 
päivä, sillä aina päivän jälkeen kirjoitin puhtaaksi käsin kirjoittamani muistiinpanot 
tietokoneelle. 
 
4.3 Tutkimuksen eettiset periaatteet 
 
Tutkimusta tehdessä täytyy ottaa huomioon monia eettisiä asioita, jotta tutkimus olisi 
eettisesti luotettavaa ja hyväksyttävää. Hyvä tieteellinen käytäntö linjaa keskeisimmät 
lähtökohdat tutkimuksen eettisyydelle. Hyvän tieteellisen käytännön ohjeistukset on 
linjannut Tutkimuseettinen neuvottelukunta. Ohjeistuksen mukaan tutkijan täytyy olla 
rehellinen, luotettava ja tarkka tutkimustyössä, tulosten tallentamisessa, esittämisessä 
sekä tutkimustulosten arvioinnissa. Tutkijan täytyy käyttää eettisesti hyväksyttäviä 
tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmiä. Tutkimustuloksia julkaistessa 
toteutetaan tieteelliseen tietoon kuuluvaa avoimuutta ja vastuullisuutta. Tutkija 
kunnioittaa muiden tutkijoiden tekemää työtä ja viittaa aiempiin tutkimuksiin 
asianmukaisella tavalla. Tutkimusaineiston tutkijan täytyy säilyttää tieteelliselle tiedolle 
vaaditulla tavalla. Taustaorganisaatiot, jotka liittyvät tutkimukseen, tulee ilmoittaa 
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tutkimukseen osallistuville henkilöille. Lisäksi tutkijan täytyy hankkia tutkimusluvat 
tutkimukseen osallistuvilta ennen tutkimuksen aloittamista (Tutkimuseettinen 
neuvottelukunta 2013, 6-7.)  
Tutkimukseni alkoi perinteiseen tapaan aiheenvalinnalla. Tiesin tuolloin, mitä aion 
tutkita, mutta en tiennyt vielä miten tutkin sitä. Sain visuaalisen kulttuurin yliopisto-
opettajalta Jonna Katajamäeltä idean siitä, että tekisin oppimispolun Arktikumille, ja siitä 
tutkimukseni tutkimusasetelma alkoi muotoutua. Tarvitsin vielä tutkimukseeni mukaan 
opettajan luokkineen, joka löytyi suhteellisen helposti. Tiedekeskuksen mukanaolo 
tutkimuksessani näkyi pelkästään oppimispolun suunnittelussa ja toteutuksessa.  
Tutkimusluvat tutkimustani varten keräsin toukokuussa 2015 (liite 1). Tarvitsin lupalaput 
koulun rehtorilta, luokanopettajalta sekä oppilailta ja heidän vanhemmiltaan. Vein 
lupalaput kaikilla samana päivänä edellä kuvatussa järjestyksessä, ensin rehtori sitten 
luokanopettaja, näiden allekirjoittaessa laput, tutkimukseni mahdollistui. Olin ollut jo 
sähköpostitse yhteydessä koulun rehtoriin tutkimuksen lupa-asioiden puitteissa sekä 
tavannut luokanopettajan asian tiimoilta. Rehtorilta ja luokanopettajalta luvat saatuani 
annoin tutkimuslupalaput oppilaille mukaan kotiin, jossa he täyttivät sen yhdessä 
vanhempiensa kanssa. Annoin oppilaille kaksi paperia vietäväksi kotiin. Toisessa 
paperissa oli tietoa tutkimuksessa, ja toinen paperi oli tutkimuslupaperi, jonka oppilaat 
palauttivat kouluun, jos osallistuvat tutkimukseen Lapsi ei voi itse päättää 
osallistumisestaan tutkimukseen, vaan sekä tutkimuseettisten että lainsäädännöllisten 
syiden vuoksi, lapsen osallistumisesta tutkimukseen tarvitaan myös huoltajan lupa 
(Alasuutari 2005, 147). Lopullisen päätöksenteon tutkimukseen osallistumisesta tekee 
lapsi itse, vaikka vanhempi olisikin antanut oman suostumuksensa (Kuula 2006, 148). 
Tutkimusluvissa oli tietoa siitä, kuka olen ja mistä tutkimuksestani on kyse.  Eettisyyden 
kannalta on tärkeää, että tutkimuskohteelle kerrotaan tutkimuksen tarkoitus 
totuudenmukaisesti (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 17). Pyysin oppilaan ja hänen 
vanhempansa luvan samalla paperilla. Paperissa oli kaksi kohtaa, toisen täytti oppilaan 
vanhempi ja toisen oppilas itse. Tutkimuslupapaperissa oli tutkimukseen osallistumisen 
lisäksi kysymys siitä, saako oppilaasta otettuja kuvia käyttää julkaisussa. Kaikki luokan 
19 oppilasta osallistuivat tutkimukseen, mutta kolme oppilasta kielsi kuviensa julkaisun 
painetussa työssä. Kunnioitin tätä heidän toivettaan, ja pidin tarkasti mielessä, keitä nämä 
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kolme oppilasta ovat, ja yritin ottaa kuvat siten, ettei heitä olisi kuvissa. Kuvia 
käsitellessäni rajasin näitä henkilöitä pois, ja sumensin myös muiden oppilaiden ja 
opettajan kasvot niiden ollessa tunnistettavia. Etnografin täytyy tehdä kaikkensa 
suojellakseen tutkimukseen osallistuneita, jotta heitä ei tunnistettaisi (Murphy & 
Dingwall 2001, 341).  
Keräsin aineiston elokuussa 2015, ja sitä ennen keväällä ja kesälläkin tapasin visuaalisen 
kulttuurin yliopisto-opettajan Jonna Katajamäen useaan kertaan oppimispolun 
suunnittelun ja materiaalien valmistamisen yhteydessä. Lisäksi tapasin luokanopettajan 
keväällä 2015 useaan kertaan, sekä elokuussa 2015 ennen aineiston keruuta. Heidän 
asenteensa tutkimustani kohtaan oli myönteinen ja se on vaikuttanut tutkimuksen 
tekemiseeni rohkaisevasti ja kannustavasti. Alkuopetusluokan oppilaat tapasin ensikertaa 
keväällä 2015 tutkimuslupa-asioiden merkeissä.  
Tutkimuksen täytyy perustua suostumiseen. Vaikka lapsi on antanut lupansa 
tutkimukseen, tutkijan täytyy erikseen kysyä, saako tulla ja saako olla läsnä 
konkreettisissa tilanteissa (Strandell 2010, 97).  Halusin toimia tämän periaatteen 
mukaisesti tutkimusta tehdessäni. Jo oppimispolkua suunnitellessani tavoitteena oli se, 
että lapsi oppii luokkahuoneen ulkopuolisessa oppimisympäristössä. Vasta toisena 
tavoitteena oli se, että sain tutkimukseeni aineiston. Huomasin muutamia kertoja aineistoa 
kerätessäni, että oppilas kääntyy poispäin ollessani kameran kanssa liikkeellä. Jätin 
tällaisissa tilanteissa kuvaamatta, koska koin tärkeäksi kunnioittaa oppilaan kehonkielen 
ilmaisemaa asiaa.  
Greig, Taylor ja MacKay (2007,173) mieltävät lapsitutkimukseen olennaisesti kuuluvan 
lapsen valinnan, lapsi itse päättää osallistuuko tutkimukseen vai ei. Tutkimusta tehdään 
yhteistyössä lasten kanssa (Greig ym. 2007, 173).  Kouluissa ja lasten parissa tehtävällä 
tutkimuksella on erityisiä eettisiä asioita, joita täytyy ottaa tutkimuksen teossa huomioon. 
Lapsilla on oikeus ja velvollisuus koulutukseen ja oppimiseen. Tutkimukseen 
osallistuminen on puolestaan aina vapaaehtoista. Tutkimuksen eettisyyden kannalta 
tärkeää on pohtia tutkimuksen vapaaehtoisuutta, sillä pienet oppilaat pitävät usein 
opettajien ja muiden aikuisten sanomisia sellaisina, että niitä on toteltava. Kuulan (2006, 
150) mukaan lapsi ei voi olla koskaan liian nuori ilmaisemaan tutkimukseen 
osallistumisen haluttomuutta. Tutkimukseen suostumista voidaan pitää 
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henkilökohtaisena valintana, jos tutkittaville henkilöille on annettu riittävästi 
informaatiota tutkimuksesta (Clarkeburn & Mustajoki 2007, 66). Omassa 
tutkimuksessani annoin kirjallisesti tietoa oppilaiden vanhemmille ja oppilaille 
tutkimuslupapapereiden yhteydessä, sekä suullisesti ennen varsinaisen aineiston keruun 
alkua.  
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5 Tulosluku 
 
 
Tiedekeskuspedagogiikan kolmen askeleen mallin mukaan tähän prosessiin kuului tunti 
ennen vierailua, vierailu, sekä tunti vierailun jälkeen (Salmi 2012, 51). 
Tiedekeskuspedagogiikkaan kuuluu siis formaalia ja informaalia oppimista. Omassa 
tutkimuksessani informaalia oppimista oli vierailu Arktikumiin ja formaalia oppimista 
tunnit ennen ja jälkeen oppimispolun. Prosessi kietoutui Arktikumissa toteutettuun 
Arktisten eläinten pelastusoperaatio -oppimispolun (liite 2) ympärille.  Ensin oli 
etukäteistunti, jolloin orientoiduttiin aiheeseen, seuraavaksi oli vierailua Arktikumissa, ja 
viimeisenä koontitunti, jolloin asiaa käsiteltiin vielä koulussa.  
Tutkimukseni tulosluku koostuu kolmesta eri osasta; Orientaatiovaiheesta, johon liittyi 
etukäteistunti sekä kaikkien oppilaiden alkuhaastattelut, Oppimispolkuvaiheesta, johon 
sisältyi oppimispolun toteutus kaksi kertaa sekä Koontivaiheesta, johon sisältyi oppitunti 
oppimispolun jälkeen sekä avainparien haastattelut ja kaikkien oppilaiden 
kyselylomakkeet. Aineistonani ovat omat kenttämuistiinpanoni, ottamani valokuvat, 
oppilaiden haastattelut sekä kyselylomakkeet. 
Tutkimukseni alkoi siitä kerrasta, jolloin tapasin tutkimukseeni osallistuvan 
alkuopetusluokan ensimmäistä kertaa. Tästä kerrasta minulla on merkintöjä 
tutkimuspäiväkirjassani: 
Ensimmäistä kertaa tutkijan roolissa! Kun saavuin sovittuna ajankohtana 
luokkaan, siellä oli vielä tekeminen kesken ja jouduin hiukan odottamaan. 
Olisi tehnyt suunnattomasti mieli lähteä kiertelemään luokassa ja osallistua 
opetukseen. Lähellä olevat oppilaat kiinnostuivat minusta ja alkoivat 
juttelemaan minulle ja näyttivät kirjastaan, missä kohtaa ovat menossa 
(Tutkijan tutkimuspäiväkirja.) 
Kerroin oppilaille tutkimuksestani, mitä aion tutkia ja olen suunnitellut sitä tutkivani. 
Tämän ensimmäisen tapaamiskerran tarkoitus oli tutkimuseettinen, tutkimuslupalappujen 
antaminen oppilaille. Tein muutamia havaintoja jo tuolloin lasten innokkuudesta 
osallistua luokkahuoneen ulkopuolista opetusta käsittelevään tutkimukseen: 
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Kertoessani tutkimuksestani, eräs oppilas viittasi ja sanoi ”minä ainakin 
aion osallistua!”. Lisäksi kuulin, kun lapset puhuivat keskenään aikooko 
toinen osallistua vai ei. Kuulin myös yhden oppilaan sanovan, ettei 
ainakaan aio osallistua (Tutkijan tutkimuspäiväkirja.) 
Oppilaat vaikuttivat kiinnostuneilta ja innostuneilta siitä, että pääsevät jälleen käymään 
Arktikumissa syksyllä. Oppilaiden kehonkieli ja puhe ilmaisivat kiinnostuksen ja 
innostuksen. Yksi oppilaista osoitti luokan takaseinälle, jossa oli edellisen Arktikumin 
vierailun tuotoksia. Lisäksi innostuneisuutta osoitti se, että moni oppilaista alkoi kaverin 
kanssa kuiskuttamaan, osallistuuko vai ei. Oppilaiden motivaatio luokkahuoneen 
ulkopuoliseen opetukseen näytti ensikohtaamisellamme korkealta. Pitkäsen (2001, 24) 
mukaan oppilaat kokevat luokkahuoneen ulkopuolisen opetuksen mielekkäänä. Uusi 
ympäristö luonnostaan motivoi oppilaita oppimaan. Tässä tapauksessa luokkahuoneen 
ulkopuolinen ympäristö oli jo ennestään tuttu, mutta silti se näytti siltä, että se motivoi 
oppilaita.  
 
5.1 Orientaatio 
 
Alkuhaastattelut 
Haastattelin kaikkia luokan oppilaita (n=19 kpl). Oppilaat olivat haastatteluissa 
pareittain/ryhmänä. Alkuhaastatteluiden määrä oli 9. Haastattelut tapahtuivat puolen 
ryhmän tunneilla. Toisen ryhmän haastattelut olivat päivän ensimmäisellä tunnilla ja 
toisen ryhmän haastattelut olivat päivän viimeisellä tunnilla. Orientaatiovaiheeseen 
kuului alkuhaastatteluiden lisäksi etukäteistunti, jossa aloitettiin koulussa käsittelemään 
asioita, jotka liittyivät oppimispolkuun. Aikataulullisista syistä jouduin haastattelemaan 
osaa oppilaista ennen kuin etukäteistunti oli pidetty.  
Aamuryhmän oppilaat olivat melko väsyneitä ja vastaukset haastattelukysymyksiin olivat 
melko lyhyitä. Haastattelut tapahtuivat koulun tilassa, jossa kukaan oppilaista ei ollut 
aiemmin käynyt. Se tuntui paikkana varmasti jännittävältä. Ennen haastattelujen 
aloittamista annoin oppilaidan silmäillä rauhassa ympäristöä, jolla pyrin siihen, ettei 
huomio kiinnittyisi pelkästään uuteen paikkaan. Istuimme kaikki samalla tasolla pöydän 
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ympärillä. Haastattelun päätyttyä palasin oppilasparin kanssa takaisin luokkaan, ja pyysin 
seuraavan parin mukaani haastateltavaksi.  
Iltapäiväryhmäläisillä oli takanaan etukäteistunti, kun tein haastatteluja. En ole verrannut 
vaikuttiko tämä oppilaiden vastauksiin, vaikka toisaalta aihetta tähän olisikin. Muutin 
hieman aamuista käytäntöäni, kun haastatteluvuorossa olivat iltapäiväryhmäläiset. Pyysin 
oppilaita hakemaan seuraavan parin paikalle. Näin minulle jäi itselleni aikaa kirjata ylös 
muistiinpanoja edellisestä haastattelusta. Iltapäiväryhmäläiset olivat virkeämpiä, mutta 
toisaalta osa sanoi olevansa väsyneitä koulupäivästä ja toivoivat pääsevänsä kotiin. Tätä 
ryhmää kiinnosti nauhuri sekä paikka, jossa olimme. Sinänsä haastattelutilanne saattoi 
olla oppilaille melko jännittäväkin. Paikka oli uusi, toki tutun rakennuksen sisällä, ja 
paikalla oli uusi aikuinen.  
Poimin haastatteluista positiivisia, negatiivisia ja muita asioita. Seuraavasta listasta voi 
tulkita, että positiivisia asioita löytyi haastatteluista paljon. ”Kiva” ja ”hauska” mainittiin 
haastatteluissa yhteensä yli kolmekymmentä kertaa. Haastattelujen perusteella voisi 
sanoa, että oppilaista tuntui mielekkäältä lähteä Arktikumiin. Positiiviset asiat liittyvät 
rakennukseen ja Arktikumissa oleviin asioihin (esimerkiksi ”Sielä näkkee kaikkia 
taideteoksia.”), oppimiseen (”Ku oppii uutta.”) ja vaihtelua koulupäiviin (”Saa vähä 
muutaki näkemistä ja ajateltavaa”).  Eshachen (2007, 177) mukaan lapset odottavat 
oppivansa hauskalla tavalla luokkahuoneen ulkopuolelle tapahtuvan vierailun aikana.  
Positiivisia asioita haastatteluista: 
- No ihan kivoja, ku pääsee pitkästä aikaa sinne. 
- Saa vähä muutaki näkemistä ja ajateltavaa. 
- Sielä näkkee kaikkia taideteoksia. 
- Se tunneli oli hauska. 
- Melkein kaikki oli siellä ihan hauskaa. 
- Se on niin kiva paikka, ku siellä näkkee kaikkia juttuja, ja hienoja rakennuksia. 
- Siellä on nättejä tauluja 
- Ku oppii uutta. 
- No se tuntuu ehkä vähän kivalta, ku pitkän kesäloman ei oo ollu siellä. Ja oman 
opettajan kaa on kiva mennä. 
44 
 
Negatiivisissa asioissa esiin nousi eniten uuden paikan tuoma jännitys ja kävelymatka 
määränpäähän. Lisäksi muita huomioita olivat liian aikasin lähtö (toisella ryhmällä oli 
aamulla, toisella vasta ruokailun jälkeen). Lisäksi yksi haastateltavista sanoi, että on 
tylsää lähteä Arktikumiin. Negatiivisista asioita kolme oli eräänlaisia ”jossitteluja” 
(esimerkiksi ” No jos lähetään johonki outoon paikkaan, niin se ei oo mukavaa”). Uuden 
paikan jännitys voi liittyä turvallisuuden tunteeseen. Koulu ja luokkahuone ovat tuttuja ja 
turvallisia paikkoja, joissa lapsi tuntee toimintatavat ja kulttuurin. Uusi oppimisympäristö 
voi olla paikka, jossa lapsi ei tunne toimintatapoja eikä kulttuuria, ja se voi saada lapsen 
epävarmaksi ja jännittyneeksi. Maslowin tarvehierarkian mukaan turvallisuuden tunne on 
yksi ihmisen perustarpeista heti fyysisten tarpeiden jälkeen (Madsen & Egidius 1979. 79). 
Negatiivisia asioita: 
- No jos lähetään johonki outoon paikkaan, niin se ei oo mukavaa. 
- Jalkoja väsyttävältä 
- Siellä on niiiin tylsäää. 
- Vähä liian aikaste. 
- ku pitää kävellä sinne. 
- Mutta jos on vähän hankalaa niin se on vähän niinku ärsyttävää! 
- että jos mentäis vaikka johonki uuteen paikkaan, ni se tuntuis ehkä pikkusen 
jännittävältä, jos ei oo käyny vielä sielä. 
Muut huomiot olivat suhteellisen neutraaleja. Arktikumissa oli yhden mielestä ihan 
tavallista, ja toisen mielestä sekä tylsää, että mukavaa.  
Muita 
- En oikein tiedä. Ihan tavallista. 
- Vähän tylsää ja vähän hauskaa. 
 
Luokkahuoneen ulkopuolinen opetus näyttäytyi pääsääntöisesti oppilaille mukavana 
asiana. Suurin osa oppilaista sanoi jotain positiivista, kun kysyin millaisia ajatuksia 
Arktikumiin lähtö herättää. Sama oppilas, joka oli sanonut jotain positiivista, saattoi 
haastattelun aikana sanoa myös jotain negatiivisia asioita Arktikumiin lähdöstä.  
Haastattelujen perusteella oppilaat näyttivät ajattelevan positiivisesti luokkahuoneen 
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ulkopuolisesta opetuksesta. Oppilaat kokivat myös jotkin käytännön asiat negatiivisiksi, 
kuten liian aikaisen lähdön ja kävelymatkan sinne. Myös uusi paikka tuntui jännittävältä.  
Vain kaksi oppilaista totesi luokkahuoneen ulkopuolisen opetusta suhteellisen 
neutraalisti. Nämä kaksi oppilasta eivät olleet yhtä aikaa haastatteluissani.  
Alkuhaastatteluissa ilmeni mielenkiintoisia asioita luokkahuoneen ulkopuolista 
oppimista kohtaan. Oppilaat olivat käyneet aiemminkin jo kyseisessä paikassa, ja heillä 
oli kaikilla muistikuva siitä, mitä he ovat aiemmilla käyneillä nähneet. Jos tämä tutkimus 
olisi tehty oppilaille, joka ei olisi koskaan aiemmin käynyt Arktikumissa, niin vastaukset 
olisivat luultavasti olleet erilaisia. Useat oppilaat mainitsivat jotakin konkreettista 
Arktikumista (”Sielä näkkee kaikkia taideteoksia”), jota siellä käymättömät eivät 
välttämättä osaisi nimetä. Joidenkin parien kohdalla kysyin kysymyksen niin, että se 
koski yleisesti luokkahuoneen ulkopuolella oppimista. Silloin vastauksista nousi esille se, 
jos lähdettäisiin uuteen paikkaan, se jännittäisi. Uuden paikan tuoma jännitys tuli ilmi 
kahdessa eri haastattelussa, tätä tutkimustulosta en osannut odottaa.  Toisaalta luokka oli 
alkuopetusluokka, joten uuden paikan tuoma jännitys ei varmastikaan ole erikoista. Kun 
oppilaat saapuvat uuteen paikkaan, se saattaa aiheuttaa levottomuutta. Opettaja voi 
kuitenkin kertoa oppilailleen tarkemmin, mitä vierailulla tehdään ja millaiseen paikkaan 
ollaan menossa. Näin oppilaat tuntevat olonsa mukavammaksi uuteen paikkaan tullessaan 
(Eshach 2007, 182.)  
Alkuhaastattelujen perusteella voisi sanoa, että lasten ajatukset luokkahuoneen 
ulkopuolista oppimista kohtaan olivat myönteisiä. Myönteisyydestä kertoo se, että 
positiivisia asioita tuli ilmi paljon enemmän kuin negatiivisia. Salmen (1993, 103) 
mukaan luokkahuoneesta ulos lähteminen tuntuu oppilaista positiiviselta, koska se saa 
aikaan vapauden tunteen. Oppilaat olivat siis käyneet Arktikumissa, ja se toisaalta saattoi 
olla syy, miksi se ilmeni niinkin positiivisena asiana. Heillä oli tietoa siitä, mitä he siellä 
tulevat näkemään. Lapset nauttivat luokkahuoneen ulkopuolisista vierailusta. 
 
Etukäteistunti 
Etukäteistunnin tavoitteena oli orientoitua seuraavan päivän vierailuun ja linkittää 
vierailu kouluun. Etukäteistunnin aiheena oli tutustua kahteen ilmastovyöhykkeeseen, 
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kylmään ja lauhkeaan vyöhykkeeseen yleisellä tasolla opetuskeskustelun, kartan ja 
kuvien avulla.  Tämän jälkeen jokainen oppilas teki maalauksen kylmästä 
ilmastovyöhykkeestä ja kaikkien oppilaiden työt yhdistettiin yhdeksi työksi luokan 
takaseinälle. Luokka teki myös lauhkean ilmastovyöhykkeen maalauksen myöhemmin 
kylmän ilmastovyöhykkeen alle.  
Etukäteistunti oli luokanopettajan vetämä tunti heidän omassa luokassaan.  Tunnin aihe 
liittyi läheisesti seuraavan päivän oppimispolkuun. Olin suunnitellut oppimispolun lisäksi 
myös kokonaisuuden, johon kuuluu väljät rungot tunneille ennen ja jälkeen 
oppimispolun. Sanoin opettajalle kuitenkin jo etukäteen, että hän voi tehdä tunnista täysin 
sellaisen, kun hän tahtoo. Halusin, että hänellä on sen suhteen ”oma olo”, ja että hän voi 
siitä sitten jatkaa myöhemmin halutessaan muita asioita.  
Etukäteistunti oli ensimmäinen tunti, jolloin olin systemaattisesti suunnitellut havaintojen 
tekemistä ja tehnyt sen pohjalle havaintorungon muistiinpanoihini. Tuntui kuitenkin, että 
vaikka olin mielestäni suhteellisen hyvin varautunut tähän aineistonkeruuseen, 
todellisuus oli ihan erilaista, kuin mitä olin kuvitellut. Luokassa tapahtui koko ajan 
äärettömän paljon asioita. Oli välillä vaikeaa päättää, mitä seuraan ja mitä jätän 
seuraamatta, vaikka olinkin etukäteen päättänyt, mihin pyrin kiinnittämään huomioni. 
Olin valinnut paikakseni istua luokan sivussa, sillä halusin nähdä oppilaiden ilmeitä ja 
eleitä, koska ne kertovat tunteista ja asenteista, joita ihminen kokee sisällään. Lisäksi 
opintoihini kuuluvissa harjoitteluissa olen huomannut opiskelijakavereiden tunteja 
seuratessani, että helposti jää seuraamaan luokan edessä olevaa opettajaa, kun istuu 
luokan perällä.   
Kenttämuistiinpanojen lisäksi otin tältä tunnilta valokuvia. Se hämmensi alkuun 
oppilaita, vaikka olin etukäteen näyttänyt kameraani heille, ja kertonut, että otan tunnin 
aikana myös valokuvia.  
Kun ensimmäisen kerran otin kamerani esiin, koko luokka kääntyi 
katsomaan minua.  Olin tuolloin liikkunut luokkahuoneen taakse, jotta 
saisin kokonaisuudesta kuvan. Pian oppilaat kuitenkin tottuivat siihen, että 
kuljin luokassa ja kuvasin heitä. Muutama luokan oppilaista oli kieltänyt 
kuviensa julkaisemisen ja pyrin välttämään heidän kuvassa oloaan, jotta 
voin käyttää julkaisussa kuvia. (Tutkijan kenttämuistiinpanot) 
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Esittelin itseni etukäteistunnin ensimmäisten minuuttien aikana, ja kerroin tekeväni 
tutkimusta heidän luokassaan. Kerroin ottavani kuvia, ja kirjoittavani muistiinpanoja 
vihkoon. Näytin heille kameraani ja vihkoani. Nyt luokassa olivat kaikki luokan oppilaat. 
Oppilaat muistivat, kuka olen ja mitä olen tulossa tekemään.  
Oppimispolku vaikutti oppilaiden mielestä kiinnostavalta, koska kun 
kerroin tulevani heidän mukaan huomiselle Arktikumin reissulle, yksi 
oppilaista viittasi ja kysyi ”Mitä me tehdään siellä Arktikumissa?”(Tutkijan 
kenttämuistiinpanot).  
Etukäteistunti alkoi kuvien ja kartan avulla käytävällä opetuskeskustelulla. Tunnin 
otsikkona oli Elämää maapallolla ja siitä päädyttiin ilmastovyöhykkeisiin, joista kylmä- 
ja lauhkea ilmastovyöhyke esiteltiin. Opetuskeskustelun tavoitteena oli saada oppilaat 
ymmärtämään kylmän- ja lauhkean ilmastovyöhykkeet yleisellä tasolla, missä niiden raja 
menee, ja miten ne eroavat pääpiirteittäin toisistaan.  Oppilaat osallistuivat aktiivisesti 
opetuskeskusteluun, mikä ilmeni viittausaktiivisuutena (Kuva 1). Aihe herätti mielipiteitä 
ja keskustelua niinkin aktiivisesti, ettei aina jaksettu odottaa omaa vuoroa, vaan opettaja 
joutui välillä muistuttamaan, että puheenvuoron saa viitatessa.  
 
 
 
Kuva 1. Oppilaat osallistuvat innokkaasti opetuskeskusteluun.  
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Oppilaat kuuntelivat ja seurasivat tarkkaavaisesti opettajan vetämää opetuskeskustelua 
sekä taululla näkyviä kuvia. Yksi oppilaista nousi polvilleen tuolilleen, jotta näkisi 
varmasti taululle.  Kuvan etualalla oppilailla oli hyvä kuuntelu asento, ja katse 
kohdistunut taululle päin (Kuva 2). 
 
 
 
Kuva 2. Oppilaat kuuntelevat ja katsovat taululla näkyviä kuvia.  
Oppilaiden kiinnostusta ja aktiivisuutta asiaa kohtaan kertoo myös eläytyminen ja 
innokkaat kommentit opetuskeskustelun aikana. 
Oppilas eläytyy kylmään vyöhykkeeseen ”hrrrr hrrrr” ja pitelee 
käsivarsistaan kiinni, ikään kuin häntä paleltaisi. (Tutkijan 
kenttämuistiinpanot) 
Oppilaat vaikuttavat todella innostuneilta. Opetuskeskustelun aikana monet 
kädet viittaavat, ja kuuluu kommentteja ”mä tiiän tän!”(Tutkijan 
kenttämuistiinpanot) 
Tunnin toiminnallinen puoli oli kylmän vyöhykkeen maalaaminen. Jokainen oppilas teki 
omalle A4-paperille kylmiä sävyjä. Ensin tehtiin vahaväreillä, ja päälle maalattiin 
vesiväreillä. Ennen maalaamista käytiin läpi yhdessä, mitkä ovat kylmiä sävyjä. 
Oppilaiden tehdessään maalausta, heidän puheensa koskivat työn tekemiseen liittyviä 
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käytännön asioita. Toiminnan aikana tunnelma luokassa oli leppoisa, ja oppilaat 
liikuskelivat luokassa omatoimisesti hakien välineitä työhönsä. Näytti siltä, että oppilaat 
tekivät työtä mielellään. Siitä kertoo kuva 3, jossa oppilaat ovat kaikki työn touhussa ja 
yksi oppilas oli kyselemässä värejä lainaksi. Oppilaat eivät puhu tässä vaiheessa mitään 
edessä olevasta Arktikumin vierailusta. Oppilaat puhuvat tunnilla käytännön asioita kuten 
missä on valkoinen vahaväri ja mihin työt laitetaan kuivumaan. 
Työn tekemistä. Puhumiset liittyvät tekniikkaan ja välineisiin. Osa aloittaa 
nopeammin. Oppilaat liikkuvat luokassa hakiessaan tavaroita. (Tutkijan 
kenttämuistiinpanot) 
 
 
 
Kuva 3. Oppilaat työn touhussa.  
Etukäteistunnin aikana oppilaat saivat tehtyä luokan takaosaan kylmän vyöhykkeen, 
jonka alapuolelle he jatkoivat myöhemmin lauhkean vyöhykkeen. Puolet luokasta lähti 
tämän jälkeen kotiin, ja kurkistin käytävälle heidän lähtiessään, mistä he naulakoilla 
puhuvat, mutta puhumiset eivät koskeneet Arktikumin vierailua.  
Tunnin jälkeen kävin kurkistamassa naulakoilla, mistä oppilaat puhuivat, 
mutta se ei liittynyt lainkaan tähän edelliseen tuntiin. Puhumisen olivat 
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lähinnä sitä, millainen ilma on ulkona, tarvitaanko siellä takkia jne. 
(Tutkijan kenttämuistiinpanot) 
Etukäteen valmistautuminen tulevaan vierailuun on tärkeää, jotta vierailusta saisi kaiken 
hyödyn irti. Oppilaat tietävät, mihin kiinnittää huomiota tulevalle vierailulla, kun asiaa 
on käsitelty jo koulussa (Fenichel 2010, 167.) Vierailut jäävät erillisiksi tapahtumiksi, jos 
niitä ei linkitetä kouluun. Oppimisen kannalta asiaan valmistautuminen koulussa on 
ensiarvoisen tärkeää, oppimistulosten ollessa parempia niin tapahtuessa (Itzek-Greulich, 
Flunger, Vollmer, Nagengast, Rehm & Trautwein 2015, 45.) Jälkeenpäin mietin, että 
etukäteistunnilla olisi voinut olla hyvä enemmän painottaa sitä, että nämä asiat liittyvät 
huomiselle Arktikumin vierailulle, ja siellä toteutettavaan oppimispolkuun. Esimerkiksi 
oppimispolun aiheen mainitseminen (Arktisten eläinten pelastusoperaatio- 
oppimispolku) olisi saanut oppilaiden ajatukset eläimiin ja miettimään, millaisia eläimiä 
arktisella alueella elää. Arktikum ei tullut esille muuten esille, kuin minun esittäytyessä 
oppilaille ja silloin se kyllä herätti mielenkiintoa ja kyselyä. Pääosin luokka oli kuitenkin 
innostunut siitä, mitä tehtiin.  
Etukäteistunnin pohjalta oppilaiden innostusta Arktikumin vierailuun kertoo alkuosio, 
jolloin esittelin itseni, ja oppilaat vaikuttivat tuolloin kiinnostuneilta Arktikumin 
vierailusta. Opetuskeskustelu sai oppilaat innostumaan asiasta, mutta en tiedä, 
yhdistivätkö he heti sitä, että tunti tulee liittymään huomiseen vierailuun. Oppilaiden 
kommentit opetuskeskustelun lomassa (hihkaisut ”mä tiiän tän!”,ym.), oppilaiden 
viittausaktiivisuus ja oppilaiden asennot (Kuva 2) kertoivat sitä, että oppilaat olivat 
kiinnostuneita tunnilla käydyistä asioista. Tunnin toiminnallisessa osiossa Arktikumista, 
eikä kylmästä tai lauhkeasta ilmastovyöhykkeestä enää puhuttu, vaan kaikki toiminta ja 
keskustelut liittyivät pääosin itse maalauksen tekemiseen ja siinä esiin tulleisiin pulmiin 
ja ongelmiin.  
Puhe koskee pääsääntöisesti tekeillä olevaan asiaa: ”saanko valkosen?”, 
”Missä on vesivärejä?” ”Missä meidän valkoset on?”. (Tutkijan 
kenttämuistiinpanot) 
Informaali oppiminen täytyy linkittää kouluun, jotta oppiminen olisi pysyvämpää. Asiaan 
voidaan orientoitua etukäteen. Fenichelin (2010, 167) mukaan asiaan etukäteen 
valmistautumaan auttaa oppilaita luomaan tulevasta vierailusta kuvan, he tietävät mitä 
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odottaa ja he tietävät, mihin heidän pitäisi kiinnittää huomiota. On tutkittu, että kun 
vierailu on linkitetty kouluun etu- ja jälkikäteen, oppilaat keskittyvät ja oppivat enemmän 
vierailun aikana (Fenichel 2010, 167.)  Omat havaintoni tukevat sitä näkemystä, että 
luokkahuoneen ulkopuolinen oppiminen täytyy linkittää luokkahuoneessa tapahtumaan 
oppimiseen. Etukäteistunnin arvo oppilaille oli mittava, koska se orientoi oppilaita 
seuraavan päivän toimintaan ja käynnisti oppimisprosessin, joka alkoi nyt ja jatkui 
oppimispolun ja sitä seuraavan tunnin ajan. Alkuhaastatteluissa ilmennyt uuden paikan 
jännittävyys saattaa myös lievetä, jos etukäteistunnilla puhutaan konkreettisesti tästä 
uudesta paikasta, johon ollaan menossa. Uudesta paikasta puhuminen ja käytännön 
asioiden ennakointi voi huomattavasti helpottaa etenkin pienempiä oppilaita (Eshach 
2007, 188) 
Etukäteistunti antoi toisaalta vain vähän tietoa siitä, miltä seuraavan päivän vierailu 
Arktikumiin oppilaista tuntui ja mitä lapset siitä ajattelevat, koska Arktikum ja kylmä 
ilmastovyöhyke olivat vain tunnin alkuosiossa opettajan ja oppilaiden puheissa. 
Kuitenkin etukäteistunti oli tärkeä, koska se orientoi oppilaat seuraavan päivän 
vierailuun.   
 
5.2 Oppimispolku 
 
Arktisten eläinten pelastusoperaatio –oppimispolku toteutettiin Arktikumin 
eläinnäyttelyssä.  Oppimispolku piti sisällään tarinallisuutta, oppilaan tutkijan taitoja 
kehittäviä tehtäviä sekä draamapedagogiikkaa. Oppimispolku toteutettiin kaksi kertaa 
tätä tutkimusta varten. Luokassa oli valmiiksi kaksi ryhmää ja oppilaat osallistuivat 
oppimispolkuun oman ryhmänsä kanssa. Oppimispolun toteutuksissa mukana oli 
kerrallaan siis puoli luokkaa. Käytän tässä tutkimuksessa ryhmistä nimeä Oravat ja Siilit. 
Olin valinnut alkuhaastattelujen ja etukäteistunnin jälkeen kummastakin ryhmästä yhden 
avainparin, jota seurasin ja havainnoin tarkemmin oppimispolun aikana. Oravien 
ryhmästä avainparin valinnan taustalla oli haastattelun ja etukäteistunnin aikana saatujen 
havaintojen pohjalta tehty tulkinta alhaisesta motivaatiosta.  Siilien ryhmän avainparilla 
taas vaikutti olevan korkea motivaatio. Halusin tietää, miten motivaatio vaikuttaa 
luokkahuoneen ulkopuolella oppimiseen, ja vaikuttaako luokkahuoneen ulkopuolinen 
52 
 
oppimisympäristö motivaatioon. Halusin valita mahdollisimman erilaiset avainparit, jotta 
saisin vertailukelpoista materiaalia. Käytän tarkemman havainnoin kohteena olevista 
pareista nimitystä avainparit, koska he olivat avainasemassa tutkimuksen keruuvaiheessa 
ja tutkimusprosessissa.  Oppilaat toimivat oppimispolun aikana pareittain. Opettaja oli 
tehnyt oppilaantuntemuksensa pohjalta parit.  
 
Ensimmäinen toteutus 
Luokkahuoneen ulkopuolisessa opetuksessa on monia käytännön asioita, joita täytyy 
ottaa huomioon. Ennakointi on opettajan arjessa isossa roolissa. Gair (1997, 90) toteaa, 
että opettajan työ luokkahuoneen ulkopuoliseen opetukseen on pääosin organisointia. 
Arktisten eläinten pelastusoperaatio –oppimispolussa opettajan organisointi näkyi siinä, 
että opettaja oli laittanut oppilaille edellisellä viikolla viikkotiedotteeseen tiedon tästä 
Arktikumin vierailusta. Toiselle ryhmälle tästä koitui muutos koulupäivän aloitukseen ja 
lopetukseen. Toinen ryhmä joutui tulemaan poikkeuksellisesti hieman myöhemmin 
kouluun, ja myös pääsi hieman normaalia myöhemmin koulusta tuona päivänä. 
Organisoinnin ja ennakoinnin lisäksi luokkahuoneen ulkopuoliseen oppimiseen liittyy 
monia käytännön asioita, joista konkreettisin on siirtyminen fyysisesti paikasta toiseen. 
Tässä yhteydessä paikasta toiseen siirtyminen tapahtui kävelemällä. Vaikka 
alkuhaastatteluissa oli ilmennyt yhdeksi vierailun negatiiviseksi puoleksi kävelymatka, 
se ei ilmennyt oppilaiden puheissa eikä toiminnoissa lainkaan. Oppilaat kävelivät 
reippaasti opettajan johdolla (Kuva 4). Luokkahuoneen ulkopuolinen oppiminen tarjoaa 
mahdollisuuksia erilaisten taitojen oppimiseen, kuten tässä tapauksessa 
liikennekasvatusta. 
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Kuva 4. Matkalla Arktikumiin.  
Oravien ollessa matkalla Arktikumiin oppilaat olivat melko vaisuja ja väsyneitä. Oli aamu 
ja oppilaat olivat juuri tulleet kouluun. Vierailulle lähdettiin heti, kun reput oli viety 
luokkaan. Kuljin jonon perällä, ja yritin välillä kysellä lähellä olijoilta, minkälaista on 
mennä Arktikumiin. Vastaukseksi tuli ”kivaa”. Matkalla oppilaat eivät juurikaan 
puhuneet mitään, oikeastaan vain vastasivat niihin kysymyksiin, joita opettaja 
lähiympäristöstä kysyi.  Tästä ryhmästä valitsin avainpariksi parin, jolla oli tulintani 
mukaan alhainen motivaatio vierailun suhteen. Toinen heistä sanoi että on tylsää lähteä 
Arktikumiin ja toisella ei ollut mielipidettä koko asiasta. Käytän tässä tutkimuksessa 
heistä nimiä Pasi ja Sofia. Kulkiessamme kohti Arktikumia, he olivat jonon etupäässä, ja 
itse kuljin jonon perällä. En siis tehnyt matkan aikana huomioita heidän toiminnastaan. 
Oppilaat olivat muutenkin melko vaisuja tuohon aikaan aamusta.  
Olin kuvitellut, että oppilaat puhuisivat matkan aikana siitä, mitä on tapahtunut heidän 
aikaisemmilla käynneillään Arktikumissa, ja siitä, mitä he odottavat nyt siellä näkevänsä 
ja kokevansa. Näin ei kuitenkaan ollut, vaan oppilaat olivat hiljaisia ja uneliaan oloisia. 
Sinänsä ei mikään ihme, sillä kello oli kahdeksan aamulla sinne lähdettyämme. Ehkä 
minä ensimmäistä tutkimustani tehdessäni olin turhan innokkaana, ja odotin innokkuutta 
myös muiltakin. Oppilaat eivät siis puhuneet matkan aikana ollenkaan Arktikumista, 
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mistä voi tehdä johtopäätöksen, että tässä vaiheessa oppilaiden innostus luokkahuoneen 
ulkopuolelle ei ollut korkeimmillaan. 
Opettaja pysäytti oppilaat Arktikumin eteen, ja oven edessä keskusteltiin muun muassa 
siitä, miten siellä käyttäydytään. Tämän jälkeen oppilaat ja opettaja veivät naulakkoon 
tavaransa ja sitten siirryttiinkin näyttelytiloihin. Tapasimme Arktikumin oppaan, joka 
liittyi seuraamme. Oppilaat muistivat hänet aiemmilta käynneiltään.  
Näytti siltä, että luokkahuoneen ulkopuolinen opetus oli opettajallekin antoisa ja toi 
mukavaa vaihtelua koulupäivään. Juttelin opettajan kanssa useaan otteeseen sekä ennen 
että jälkeen oppimispolun, ja hän oli innostunut ja positiivinen asiaa kohtaan. Hän ei 
pelännyt vierailusta aiheutuvia ylimääräistä organisointia ja ennakointia. Osa opettajista 
voi ajatella, että on helpompaa pysytellä luokkahuoneen ja koulun tiloissa. Kun opettaja 
alkaa suunnittelemaan vierailua esimerkiksi museoon, hänen täytyy ottaa monia asioita 
huomioon. Vanhempia täytyy informoida, ja jos tarvitaan välineitä, niistä on hyvä 
ilmoittaa etukäteen ym.. Opettaja on vastuussa oppilaiden turvallisuudesta ja tekemisistä 
vierailun aikana (O’Connor 1987, 51-52). Luokanopettaja oli valmistautunut ja ottanut 
erilaisia asioita huomioon vierailun toteuttamiseksi. Ennen kuin lähdimme ensimmäisen 
puolikkaan kanssa matkaan, opettaja laittoi luokan oveen lapun, joka oli tarkoitettu 
oppilaille, jotka mahdollisesti olisivat unohtaneet poikkeuksellisen päivän. Lapussa oli 
tietoa heille siitä, että he voivat mennä viereisen luokan tunnille siksi ajaksi. Myös 
viereisen luokan opettajia tutkimusluokkani opettaja oli tiedottanut asiasta. Kukaan 
oppilaista ei kuitenkaan ollut unohtanut poikkeavia aikatauluja.  
Arktisten eläinten pelastusoperaatio -oppimispolku alkoi pienellä tarinalla. Oppilaat 
istuivat lattialla piirissä opettajan ympärillä. Olin itse piirin ulkopuolella kamerani, ja 
muistiinpanovälineideni kanssa. Arktikumin opas oli myös piirin ulkopuolella 
seuraamassa tätä oppimispolun toteutusta. Varhainen ajankohta vielä näkyi oppilaiden 
toiminnassa. 
Oppilaat istuivat tyynyjen päällä ja kuuntelevat melko keskittyneesti, ja 
melko uneliaan näköisesti. Useat oppilaat haukottelevat (Tutkijan 
kenttämuistiinpanot). 
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Seuraamani avainpari vaikutti keskittyvän omilla tavoillaan. Pasi keskeytti välillä 
opettajan tarinanluvun, ja kommentoi tarinaa kesken kaiken. Jossain vaiheessa Pasi 
laittautui makuuasentoon, mutta vaikutti silti kuuntelevan. Sofia istui ja kuunteli (Kuva 
6). Informaalit oppimisympäristöt ovat usein suunniteltu siten, että monenlaiset oppilaat 
tulevat siellä huomioonotetuksi (Melber & Brown 2008, 37). Tässä tapauksessa Pasi sai 
mielensä mukaan vaihdella asentoa ja myös Sofia taas sai toimia itselle ominaisella 
tavalla. 
 
  
Kuva 5. Oppilaat kuuntelevat tarinaa.  
Seuraavaksi vuorossa oli eläinten lajittelua arktisiin eläimiin ja muihin eläimiin, johon 
Pasi osallistuu vaihtelevasti ja Sofia tasaisesti. Pasi on välillä ensimmäisenä lajittelemassa 
kuvia muiden edessä, ja välillä hän vetäytyi taka-alalle ja laittautui makuuasentoon 
lattialle. Sofia osallistui tasaisen innokkaasti ja on mukana koko lajittelun ajan. 
Molemmat osallistuvat innokkaasti kuvien lajitteluun. Pasi osallistuu 
hyvin opetuskeskusteluun. Ei muista viitata, mutta osallistuu kuitenkin.  
(Tutkijan kenttämuistiinpanot.) 
Vaikka tämä avainpari ei vaikuttanut tulkintani mukaan alkuhaastattelun ja 
etukäteistunnin perusteella olevan kovin motivoitunut oppimiseen luokkahuoneen 
ulkopuolisessa oppimisympäristössä, se ei näkynyt oppimispolun ensimmäisessä osiossa. 
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Molemmat osallistuivat suhteellisen innokkaasti eläinten lajitteluun ja sitä seuranneeseen 
opetuskeskusteluun. Vaikka Pasi laittautuikin makuuasentoon tarinan kuuntelun lomassa, 
ja kommentoikin opettajan lukemisen väliin sitä, hän vaikutti kuuntelevan, ja osallistuvan 
innokkaasti toimintaan. Sofia etenkin näytti olevan tässä vaiheessa innostuneelta ja 
kiinnostuneelta siitä, mikä on meneillään. Etenkin Pasi vaikutti olevan oppimispolun 
alkuosiossa motivoitunut.  Oppimispolun alkuosio sai Pasin eläytymään tilanteeseen, hän 
muun muassa nuuhki ilmaa, kun oppimispolun jääkarhukin niin teki. Lisäksi leijonan 
kuvan nähdessään, hän alkoi laulaa leijonan metsästykseen liittyvää laulua. 
Pasi alkaa leijonan kuvan nähdessään laulaa ”leijonaa mä metsästän” -
laulua (Tutkijan kenttämuistiinpanot.) 
Pitkäsen (2001, 19) mukaan luokkahuoneen ulkopuoliseen opetukseen liittyvät 
tutkiminen ja tunnusteleminen eri aisteja käyttämällä. Oppilaat saavat ensihetken 
kokemuksia, jotka johdattelevat oppilaat opiskeltavaa aiheeseen, toimintaan ja 
sosiaalisuuteen ja oppilaat oppivat sen myötä. Oppimispolun aikana oppilaat tutkivat ja 
käyttivät useita eri aistejaan. He kuuntelivat, katselivat, liikkuivat ja tunnustelivat erilaisia 
asioita ja esineitä oppimispolun aikana.  
Eläinten lajittelun jälkeen oppilaille jaettiin pareittain arktiset eläimet vastuueläimiksi. 
Oppilaiden täytyi keskittyä seuraavan eläinkierroksen aikana erityisesti tarkasti oman 
eläimensä kohdalla. Oman vastuueläimensä kohdalla etenkin Sofia osoittaa 
kiinnostustaan kyykistymällä lattian tasolle nähdäkseen vastuueläimensä paremmin. Pasi 
jää sitä vastoin katselemaan eläintään seisaaltaan, mutta osallistuu Sofian tavoin 
keskusteluun (Kuva 6). Avainpari oli oman vastuueläimensä opetuskeskustelussa mukana 
aktiivisesti. 
He kysyvät kysymyksiä vastuueläimestään, ja esittävät arvauksia opettajan 
kysymyksiin.(Tutkijan kenttäpäiväkirja). 
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Kuva 6. Avainpari tutkii omaa vastuueläintään.  
Myös muiden eläinten kohdalla Pasi olisi mielellään toiminut ja puhunut. Hän kaipasi 
selkeästi enemmän toimintaa eläinkierroksen aikana. Innostuneisuus muita elämiä 
kohtaan kertoo toisaalta myös Pasin motivaation noususta. 
Muiden eläinten luona Pasi olisi useimmiten menossa suin päin itse 
toimimaan, vaikka hänen vastuueläimen vuoronsa meni jo. Opettaja joutuu 
pyytämään Pasi antamaan toisille puheenvuoron.(Tutkijan 
kenttäpäiväkirja) 
Myös muut luokan oppilaat toimivat samantyylisesti kuin valitsemani avainpari. Osa lähti 
omille teilleen välillä ja osa kuunteli varsin keskittyneesti. 
Yleistä ilmapiiriä voi kutsua melko rauhattomaksi. Kuitenkin oppilaat olivat 
tarkkaavaisia, ja huomasivat, mitä ympärillä oli. (Tutkijan 
kenttämuistiinpanot) 
Eläinkierroksella kulkiessa oppilaat katselivat tarkasti ympärilleen ja tekivät huomioita. 
Lähtiessämme kaulussopulin luota seuraavan eläimen luo, oppilaat huomasivat 
kävelymatkan aikana veistoksen, joka esittää lumensuojassa olevaa sopulia (Kuva 7). 
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Kuva 7. Mitäs sieltä löytyikään? 
Eläinkierroksen aikana Pasin ja Sofian tulkintani mukaan alhaisempi motivaatio oppia 
luokkahuoneen ulkopuolella näyttäytyi ensimmäistä kertaa, mutta silloinkin vain hieman. 
Pari ei aina jaksanut kuunnella toisten vastuueläimiin liittyviä asioita. Ja tuona aikana 
heidän kiinnostuksensa kohteena olivat muut asiat heidän ympärillään. Ei siis suoraan voi 
sanoa, etteikö heitä olisi kiinnostanut, vaan heidän kiinnostuksensa oli välillä kohdistunut 
eri asioihin, kuin olisi ollut tarkoitus.  
Pasi ja Sofia eivät olisi millään malttaneet lähteä, kun opettaja pyysi heitä 
siirtymään seuraavaan paikkaan, vaan tarkkailevat aktiivisesti kaikkea mitä 
näkevät ympärillään.(Tutkijan kenttämuistiinpanot) 
Kaiken kaikkiaan avainpari vaikutti toimeliaalta ja kiinnostuneilta siitä, mitä näkivät ja 
mitä tehtiin Arktikumissa. Aina toiminta ja kiinnostus eivät kohdanneet sen kanssa, mitä 
heidän oletettiin tekevän. Alhainen motivaatio näyttäytyi vain hyvin vähän.  
Oppimispolun loppuosassa opettaja joutui soveltamaan viimeisiä tehtäviä ajanpuutteen 
vuoksi. Tehtävät olivat muistipeli, joka liittyi vastuueläimeen ja draamatehtävä, joka 
liittyi vastuueläimen liikkumiseen. Piirustustehtävä vastuueläimestä, sekä sen esittely 
muulle ryhmälle jäi tältä ryhmältä väliin. Muistipelissä Pasi ja Sofia valitsivat paikakseen 
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hieman syrjäisemmän paikan, joka kuitenkin oli opettajan silmänkantamissa. He aloittivat 
muistipelin pelaamisen varsin ripeästi ja toiminta näytti kohdistuvan vain ja ainoastaan 
muistipeliin (Kuva 8). Alhaisesta motivaatiosta ei näkynyt enää merkkiäkään, kun 
eläinkierroksen jälkeen vuorossa olivat muistipeli ja draamatehtävä. 
Pasi ja Sofia ryhtyivät heti toimeen ja pelasivat muistipelin läpi vikkelästi.  
Pasi riemuitsi, sillä hän voitti yhdellä parilla Sofian. Tämän jälkeen 
oppilaat menevät yhdessä tuumin maatunneliin leikkimään (Tutkijan 
kenttämuistiinpanot) 
Arktikumin tiloissa oli tuolloin yhtä viliseviä nelijalkaisia, kun oppilaat 
innostuivat esittämään eläintään. Pasi ja Sofia olivat temmellyksessä 
ehdottomasti mukana.(Tutkijan kenttämuistiinpanot) 
 
 
 
Kuva 8. Muistipelin pelaamista. 
Pasin ja Sofian alhainen motivaatio ei ilmennyt oppimispolun loppuosassa enää lainkaan. 
Ehkä loppuosa oli niin toiminnallista ja vaihtelevaa, että tekevä pari jaksoi pitää yllä 
mielenkiintoaan. Päinvastoin Pasin ja Sofian eleistä ja ilmeistä pystyy päättelemään, että 
pari piti vierailusta Arktikumiin.  Tiedekeskuksiin tehtävä vierailut voivat lisätä 
ihmetyksen, kiinnostuksen, motivaation ja innon tunteita oppimiseen (Eshach 2007, 178). 
En kuullut kertaakaan Pasin tai Sofian puhuvan siitä, että siellä olisi ollut tylsää tai että 
he eivät olisi osallistuneet haluttuun toimintaan. Heidän puheensa koskivat tehtäviä, joita 
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tehtiin. Heidän toimintansa oli suuntautunut niihin tehtäviin, joita oltiin tekemässä. 
Ainoastaan eläinkierroksella muiden oppilaiden vastuuparien luona heidän 
kiinnostuksena ja toimintansa oli kohdistunut muualle, kuin meneillään olevaan. Mutta 
silloinkin heillä oli kiinnostusta ja toimintaa. Fenichel (2010, 168 -169) toteaa, että 
vierailun aikana oppilaiden oppiminen on sitä pysyvämpää, mitä enemmän vierailuun 
kuuluu toiminnallista tekemistä ja ohjattua toimintaa, verrattuna siihen, että oppilaat 
kiertelisivät omatoimisesti näyttelyistä toiseen. 
 
Toinen toteutus 
Siilien saapuessa Arktikumiin testaamaan oppimispolkua, olin jo valmiina paikalla. Oli 
lämmin alkusyksyn iltapäivä, ja oppilaiden vireystila oli hyvä, väsymyksestä ei näkynyt 
merkkejä. 
Matkalla näyttelyyn oppilaat juttelivat keskenään ja osa otti jopa 
juoksuaskelia. Oppilaat eivät vaikuttaneet lainkaan väsyneiltä.(Tutkijan 
kenttämuistiinpanot) 
Avainparini valitsin tästä ryhmästä muita korkean motivaation vuoksi. 
Alkuhaastatteluissa molemmat oppilaat sanoivat, että parasta vierailussa Arktikumiin on 
se, kun oppii.  Käytän heistä nimiä Matti ja Elina. Matti vaikutti aluksi melko 
rauhalliselta, ja hitaasti lämpenevältä. Elina oli eloisa, puhelias ja oma-aloitteinen.  
Opettaja aloitti hänelle jo tutumman oppimispolun ja oli ottanut siihen paljon lisää omia 
huomioitaan ja lisäyksiään.  Kaikki oppilaat kuuntelivat ja eläytyivät tarinaan opettajan 
kanssa. Matin ja Elinan halu oppia ilmenee tarkkaavaisena kuunteluna. 
Avainpari kuuntelee käsi poskella keskittyneesti. He eivät myöskään 
metelöineet monien muiden tavoin matkalla näyttelyyn ja istuivat 
rauhallisesti alas odottamaan, että päästään aloittamaan. (Tutkijan 
kenttämuistiinpanot) 
Oppimispolun tehtävissä ryhmä toimi aktiivisesti. Oppimispolun alkuosion 
lajittelutehtävässä olivat mukana kaikki Siilit ja opetuskeskustelu oli vilkasta. Oppilaat 
olivat kurottautuneina kuvien lähelle. Oppilaiden asennot kertoivat siitä, että 
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oppimispolun tehtävä oli heille mieluinen. Suurin osa oppilaista on kurottautuneina kuvia 
kohden. (Kuva 9). Avainparista Elina oli siellä etuosassa ja Matti tarkkaili taka-alalta.   
Elina keksii perusteluja lajittelulle. Hän huomaa, että turkki voi olla yksi 
syy lajiteluun.  Elina viittaa melkein jokaiseen opettajan kysymykseen. Matti 
istuu paikoillaan ja kuuntelee (Tutkijan kenttämuistiinpanot.) 
Oppimispolun mielekkyyttä puoltaa se, että oppilasparit hihkuvat riemusta saadessaan 
selville vastuueläimen arvonnasta. 
Tämä porukka vaikutti olevan motivoitunut ja kiinnostunut oppimispolun 
tekemisistä. Kun oppilaille arvottiin vastuueläin, kuului riemuhuutoja, 
oppilaiden saadessa vastuueläimeksi mieluinen eläin.(Tutkijan 
kenttämuistiinpanot) 
 
 
 
Kuva 9. Eläinten lajittelua.  
Avainparilla oli siis alkuhaastatteluiden perusteella korkea motivaatio oppimiseen 
luokkahuoneen ulkopuolisessa oppimisympäristössä. He toimivat aktiivisesti ja 
päämäärätietoisesti. Heistä huomasi halun oppia uusia asioita, ja he keskittyivät hyvin 
meneillä oleviin asioihin. Luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuvaa oppimiseen katsotaan 
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liittyvän itseohjautuvuus, ongelmaperusteisuus, sosiaalisuus, toiminallisuus (Pitkänen 
2001, 27 -28) 
Avainparista etenkin toinen osapuoli, Elina, oli tarkkaavainen ja teki hyvin huomioita. 
Olimme juuri jatkamassa matkaa erään pysähdyksen kohdalla, kun hän huomasi, heidän 
vastuueläimensä olevan samassa paikassa kuin edellisen parin vastuueläin oli ollut. 
Opettaja oli täysin unohtanut tämän eläimen sijaitsevan tässä kohtaa. Kyse oli pienestä 
kaulussopulista, joka sijaitsee näyttelyssä melkein lattian tasolla. Tarkkaavaiset 
havainnot ympäristöstä kertovat avainparin kiinnostuksen pysytelleen myös 
oppimispolun aikana korkealla. Luokan ulkopuolinen oppimisympäristö saa oppilaan 
tarkkailemaan, havaitsemaan ja toimimaan eri tavalla kuin tavallisella oppitunnilla 
luokkahuoneen sisällä (Pitkänen 2001, 18). Korkea motivaatio näyttäytyi avainparin 
toiminnassa heidän tutkiessa omaa vastuueläintään. Molemmat oppilaat olivat 
kyykistyneinä alas nähdäkseen paremmin vastuueläimensä (Kuva 10). Muiden 
oppilasparien vastuueläinten kohdalla Matti ja Elina kuuntelevat ja tarkkailevat 
keskittyneesti. 
Molemmat ovat innokkaana mukana oman vastuueläimensä tutkimisessa. 
Elina on enemmän äänessä ja Matti melko hiljaisena nyökyttelee vieressä. 
Matti kuitenkin puhuu ja vastaa, kun opettaja kysyy häneltäkin jotain 
(Tutkijan kenttämuistiinpanot.) 
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Kuva 10. Elina ja Matti tutkivat vastuueläintään. 
Oppimispolun loppupuolen tehtäville, muistipelille, draamatehtävälle ja 
piirustustehtävälle jäi tämän ryhmän kanssa enemmän aikaa kuin edellisellä ryhmällä. 
Avainpari osallistui aktiivisesti kaikkeen. Etenkin piirustustehtävä tuntui olevan 
miellyttävä heille, ja yhteistyö näytti sujuvan mallikkaasti (Kuva 11).  
 
 
 
Kuva 11. Yhdessä piirtämistä.  
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Myös muut oppilaat syventyivät piirustustehtävään hyvin ja keskittyneesti. Oppilaiden 
innostus tehtäviin näkyi siinä, että oppilaat olisivat halunneet tehdä muistipeliä 
useampaan kertaan. Lisäksi draamatehtävä sai aikaan riemunkiljahduksia ja naurua, 
oppilaat selkeästi nauttivat aktiviteeteistä.   
 Osa olisi halunnut tehdä muistipelin monesti uudestaan (Tutkijan 
kenttämuistiinpanot)  
Gairin (1997, 12) mukaan oppilas ymmärtää asian laajemmin, kun hän itse kokee ja tekee 
asioita. Osa oppimispolun eläimistä olivat olleet täysin outoja oppilaille. Eläinten nimet 
olivat kuitenkin jääneet oppilaiden mieleen, koska oli tehty paljon asioita, jotka liittyivät 
eläimiin.  Eläimiä oli tutkittu, niistä oli puhuttu, oli pelattu niihin liittyvää peliä, piirretty 
eläin sekä draaman avulla eläydytty eläinten liikkeisiin. 
Paluumatkalla oppilaat eivät jutelleet oppimispolusta. Juttelunaiheet koskivat uimista ja 
sukeltamista sillä oli lämmin kesäpäivä. Kuljin taas jonon viimeisenä ja kysyin kahdelta 
viimeiseltä oppilaalta, millaista oli olla Arktikumissa, vastaus oli ”en tiiä”. 
Nämä kaksi oppimispolun toteutusta olivat keskenään täysin erilaisia.  Kaikki ryhmät 
ovat keskenään täysin erilaisia, ja oppimispolku muokkautuu ryhmän mukaan paljonkin.  
Oravilla toteutuksen ajankohtana oli aamu, kun taas Siileillä iltapäivä, joten oppilaiden 
vireystilat olivat erilaiset. Siilien oppimispolun aikana Arktikum oli aiennut jo muillekin 
kävijöille, jotka välillä keskeyttivät toiminnan. Oravien oppimispolun toteutuksen aikana 
tiedekeskus oli kiinni suurimman osan aikaa muilta kävijöitä. 
Opettaja oli sisäistänyt oppimispolun rakenteen ja sisällön paremmin ensimmäisen kerran 
jälkeen, ja näin Siilien ryhmä sai ehkä paremman version oppimispolusta. Opettajan rooli 
luokkahuoneen ulkopuolisessa opetuksessa on tärkeä, sillä opettajan toiminta koko 
vierailun ajan vaikuttaa oppilaiden asenteisiin luokkahuoneen ulkopuolista opetusta 
kohtaan (Eshach 2014, 179). Opettajan ollessa kiinnostunut ja motivoitunut, ovat myös 
oppilaat sitä. Tiedekeskuspedagogiikan mukaan opettaja voi käyttää tiedekeskusta 
avoimena oppimisympäristönä, mutta useat tiedekeskukset tarjoavat valmiita 
oppimispaketteja koululaisryhmälle, johon kuuluu valmiit materiaalit (Salmi 2012, 52) 
Tämä vaatii opettajalta sitä, että hän tutustuu materiaaleihin ja suunnittelee sen 
kytkemisen opetussuunnitelmaan ja luokkahuonetyöskentelyyn. Tarpeen mukaan 
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opettaja voi muokata valmista oppimispakettia oman ryhmänsä tarpeiden mukaan. 
Oppilaat hyötyvät myös tiedollisesti vierailusta tiedekeskuksissa, kunhan se on 
suunniteltu oppilaiden lähtökohdista ja tarpeista lähtien (Eshach 2007, 179).  Opettaja 
antoi tällä kertaa oppilaille aikaa ja luvan tutkia ja etsiä asioita, ja se innosti entisestään 
oppilaita.   
Siilien avainparin toimita ei yllättänyt minua. Oppilaat seurasivat ja keskittyivät tarkasti 
oppimispolun asioihin. Verrattuna toiseen avainpariin, olin yllättynyt siitä, että Pasi ja 
Sofia, joilla oli tulkintani mukaan etukäteistunnin jälkeen alhaisempi motivaatio, 
innostuivat oppimispolun aikana oppimispolun tekemisistä ja heidän alhainen 
motivaationsa ei tullut käytännössä kertaakaan esille oppimispolun aikana.  
Näiden kahden avainparin toiminnan perusteella voisi todeta, että luokkahuoneen 
ulkopuolinen oppiminen palvelee sekä alhaisen motivaation että korkean motivaation 
oppilaita. Erityisesti alhaisen motivaation oppilaiden motivaation nousu luokkahuoneen 
ulkopuolisessa opetuksessa on tärkeä tutkimustulos. Hullin & Greenon (2006, 85-86) 
tutkimuksessa ilmenee, että oppilaat, jotka eivät opi hyvin koulussa, oppivat kuitenkin 
menestyksekkäästi luokkahuoneen ulkopuolisissa oppimisympäristöissä. Hull & Greeno 
(2006) pohtivat sitä, voisiko luokkahuoneen ulkopuolisista oppimisympäristöistä siirtää 
jotain luokkahuoneen sisällä tapahtuvaan oppimiseen. Oman tutkimukseni pohjalta voisi 
kysyä tätä samaa, mutta motivaation näkökulmasta. Myös Callanan & Braswellin (2006, 
124-125) toteavat oppilaiden oppimisen eroavan luokkahuoneessa ja koulun 
ulkopuolisissa oppimisympäristöissä. He pohtivat sitä, miten hyviä käytäntöjä voitaisiin 
jakaa näiden kahden kesken.  
Fenichelin (2010, 168 -169) mukaan opettajan toiminta vierailun aikana on tärkeässä 
roolissa. Kun opettaja on omistautunut ja kiinnostunut, ovat myös oppilaat omistautuneita 
ja kiinnostuneita. Innostusta ja kiinnostusta ei tämän luokan opettajalta ainakaan 
puuttunut, päinvastoin. Juuri opettajan innostus ja kiinnostus luokkahuoneen 
ulkopuoliseen oppimiseen ja opetukseen sai hänet luokkansa kanssa osallistumaan tähän 
tutkimukseen. Innostus ja kiinnostus näkyivät myös oppimispolun jälkeen 
luokkahuoneessa, kun opettaja jatkoi oppilaiden kanssa aiheesta eteenpäin.  
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5.3 Koonti 
 
Tunti 1 
Vierailun jälkeisellä tunnilla oli tarkoitus linkittää luokkahuoneen ulkopuolinen 
oppiminen kouluun ja luokkahuoneeseen. Oppimispolkua seuraavan tunnin oli aluksi 
tarkoitus olla myöhemmin, oppimispolun toteuttamisen jälkeisellä viikolla. Päädyimme 
luokanopettajan kanssa siihen, että pidämme sen heti oppimispolun toteuttamisen 
jälkeisenä päivänä, jolloin asiat ovat tuoreessa muistissa. Koska oppimispolun aikana ei 
ehdittykään tehdä ihan kaikkea, mitä siellä oli oletettu, jälkitunti koostui pääasiassa siitä, 
että oppilaat tekivät loppuun Arktikumissa aloittamansa piirustuksen eläimestään sekä 
maalasivat lauhkean ilmastovyöhykkeen luokan takana olevalle seinälle, kylmän 
vyöhykkeen alle. Toisella ryhmällä oli enemmän tehtävää kuin toisella. Luokanopettajan 
tarkoituksena oli myöhemmin jatkaa tutustumista myös lauhkean ilmastovyöhykkeen 
eläimiin, kun oppimispolussa he olivat tutustuneet kylmän ilmastovyöhykkeen eläimiin.  
Olin nyt luokan kanssa tekemisissä kolmatta päivää peräkkäin. Kun tulin aamulla 
koululle, oppilaat olivat koulun pihalla. Oppilaat tunnistivat minut heti. He heiluttivat 
minulle kättä ja hymyilivät.  
Minusta oli ehtinyt tulla heille jollain tapaa tuttu näiden kolmen päivän 
aikana.(Tutkijan kenttämuistiinpanot)  
Jälkitunnin tarkoituksena oli tehdä havaintoja havaintorungon mukaisesti, haastatella 
avainpareja uudestaan sekä kyselylomakkeen täyttö kaikilla oppilailla. Olin paikalla 
päivän kaksi ensimmäistä tuntia. Ensimmäinen tunti oli puolikkaan ryhmän tunti, ja 
kyseessä oli Siilien tunti.  Siilit olivat edenneet pidemmälle oppimispolun aikana.  
Oppimispolkua seuraavilla tunneilla edellisen päivän vierailu oli läsnä paljon niin 
opettajan kuin oppilaiden puheissa. Molemmat tunnit alkoivat sillä, että muisteltiin 
edellistä päivää. Tuntien ajan Arktikum, oppimispolku ja oppimispolun arktiset eläimet 
olivat koko ajan läsnä oppilaiden keskustellessa niistä toisilleen ja yhdessä opettajan 
kanssa tuntien alkuvaiheissa.  
Oppimispolun jälkeisellä tunnilla Siilien toiminta liittyi vahvasti edellisen päivän 
oppimispolkuun ja siellä opittuihin asioihin. Oppilaat tuntuivat olevan ylpeitä omista 
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vastuueläimistään ja oppilaat käyttivät asiantuntevasti aiemmin opittuja termejä ja 
nimityksiä. Jälkitunnin arvo oppilaiden luokkahuoneen ulkopuolisen opetuksen 
herättämissä ajatuksissa oli arvokas ja siitä sai paljon tietoa. Ennen kaikkea jälkitunti 
kytki oppimispolun aikana opittuja asioita luokkahuoneeseen ja kouluun. Myös Oravien 
toiminta ja puhe liittyivät edellisen päivän oppimispolkuun.  
Opettaja aloitti tunnin istumalla oppilaiden kanssa piirissä lattialla ja keskustelemalla 
edellisen päivän Arktikumin reissusta. Oli päivän ensimmäinen tunti, ja oppilaat istuivat 
piirissä rauhallisesti. Opettaja oli kerännyt piirustukset, joita eilen aloitettiin, ja niistä 
lähdettiin käymään läpi edellisen päivän vierailua ja oppilaiden vastuueläimiä. Se vaikutti 
oppilaiden mielestä hauskalta, sillä hymy oli herkässä piirustuksia katsellessa (Kuva 12.) 
 
 
 
Kuva 12. Vierailun muistelua. 
Kun opettaja kysyi eilisestä reissusta, oppilaat muistivat heti, että kyseessä 
oli Arktisten eläinten pelastus -oppimispolku ja kaikki oppilaat sanoivat sen 
olleen hauskaa. Oppilaat muistivat kaikki omat vastuueläimensä. Oppilaat 
ja opettaja päätyvät siihen, että tästä oppimispolusta sai monia aiheita 
lisätutkimuksia varten.(Tutkijan kenttämuistiinpanot) 
Oppilaat jatkoivat vastuueläimensä piirtämistä pareittain. Tulkitsen sen olevan 
miellyttävää, sillä riemuhuudot ”jes” ja ”jee” kajahtelivat, kun opettaja kertoi, että niiden 
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työstämistä jatketaan nyt. Tämän ryhmän avainpari ei tällä perjantaisella aamutunnilla 
ollut ihan niin innokas, mitä se oli osoittanut oppimispolun ja alkuhaastattelun aikana. 
Kuitenkin hekin tarttuivat ripeästi toimeen alun kankeuden jälkeen.  
Tunnin loppupuolella jaoin oppilaille kyselylomakkeet. Aikaisemmin aineistonkeruun 
lomassa, olin ollut lähinnä sivustaseuraaja, ja tuntui ”opettajamaiselta” olla luokan 
edessä, ja selittää kyselylomakkeesta oppilaille.  
Kyselylomakkeeseen vastaamisen jälkeen kaikki parit alkoivat omatoimisesti jatkamaan 
piirustustyötään, vaikka opettaja ei ollut erikseen sanonut asiasta mitään. Työn 
mielekkyyttä tukee myös sekin, että tämän tunnin jälkeen oli ns. sisävälitunti, jonka 
aikana useampikin pari halusi jatkaa työtään, vaikka muitakin toiminnan mahdollisuuksia 
olisi ollut.  
Tämän jälkeen on sisävälitunti, koska ei ole päivänavausta. Oppilaat 
puhuvat eläimistä. Nyt olisi aikaa leikkiä vapaasti, mutta useampikin 
oppilas jää tekemään eläintänsä. (Tutkijan kenttämuistiinpanot) 
 
Tunti 2 
Toisessa oppimispolkua seuraavalla tunnilla paikalla olivat luokan kaikki oppilaat. Aluksi 
keskusteltiin yhdessä edellisen päivän Arktikumin vierailusta. Opettaja halusi etenkin 
vasta nyt kouluun tulleelta ryhmältä eli Oravilta vastauksia. 
Opettaja kyselee nyt pääosin oravaryhmältä mitä opitte eilen Arktikumissa. 
Yksi pojista vastaa ”ei mitään” ja yksi tytöistä vastaa ”kaikenlaista”.  Pasi 
nyökyttelee ja myöntelee, että oppi enemmän Arktikumissa, kuin kirjasta 
lukemalla. (Tutkijan kenttämuistiinpanot) 
Oppilaat muistavat hyvin eilisen reissun eläimet, oppilaat vastaavat yhteen 
ääneen ”kaulussopuli”, kun opettaja miettii, mikähän se pienin eläin siellä 
mahtoi ollakaan. (Tutkijan kenttämuistiinpanot) 
Luokkahuoneen ulkopuolinen oppiminen on tutkimusten mukaan tehokkaampaa, kuin 
oppiminen luokkahuoneen sisällä (mm. Hullo & Greeno 2006; Itzek ym. 2015). Pitkäsen 
(2001, 49) mukaan luokan ulkopuolisissa oppimisympäristöissä tehtävät sitovat oppilaan 
69 
 
oppimiseen, koska tehtävät luokan ulkopuolisissa oppimisympäristöissä vaativat 
oppilaalta havainnointia ja sen yhdistämistä aiempiin tietoihin. Oppilaan ajatusprosessi 
käynnistyy. 
Yksi luokan oppilaista ehdotti, että esiteltäisiin oppilaiden tekemät eläimet. Puolet 
luokasta ei ollut vielä tehnyt piirustusta, mutta opettaja myöntyi tähän ideaan. 
Kummastakin ryhmästä vastuupari sai kertoa haluamiaan asioita vastuueläimestään ja 
muut saivat kysellä. Oppilaille oli jäänyt melko yksityiskohtaisiakin tietoja eläimistä. 
Opettajan kysyessä, paljonko jääkarhu voi maksimissaan painaa, 
vastuupari sanoo itsevarmasti ”jopa 1002 kg”.(Tutkijan 
kenttämuistiinpanot)  
Pasilla, toiseen avainpariin kuuluva oppilaalla, näytti olevan tietoa oman vastuueläimensä 
lisäksi monista muista eläimistä. Pasi osallistui tiedon jakamiseen useankin parin tai 
ryhmän esitellessä eläintään. Näytti, että hänelle oli jäänyt asioita mieleen edellisen 
päivän oppimispolusta ja hän jakoi tietojaan ilman viittauksia.  
Pasi huutelee vastauksia, ”jääkarhut syövät hylkeen rasvaa”.  (Tutkijan 
kenttämuistiinpanot) 
Toinen avainpari Matti ja Elina olivat saaneet piirustuksensa valmiiksi. Huomasin nyt 
Matin olevan entistä innokkaampana asiasta. Opettajan ei tarvinnut pyytää heitä luokan 
eteen, vaan kun kuului kaulussopuli, Matti ja Elina olivat välittömästi luokan edessä 
valmiina esittelemään omaa eläintään.  
Matti kiiruhtaa paikalle innostuneena esittelemään heidän yhteistä työtään. 
(Tutkijan kenttämuistiinpanot) 
Eläinten esittelyn jälkeen luokassa alkoi monien toimintojen tunti. Oravat olivat 
huomattavasti jäljessä verrattuna Siileihin. Heidän täytyi siis alkaa töihin. Heillä oli 
tekemättä lauhkean ilmastovyöhykkeen maalaus sekä piirustus eläimestään. Siilit olivat 
tehneet molemmat. Luokassa alkoi vilinä (Kuva 13). Siilit auttoivat Oravia etsimään 
välineitä ja osa Siileistä muodostivat peliryhmän luokan perälle. Oravat maalasivat ja 
piirsivät eläintänsä. Oravilla jäi nämä vielä kesken, mutta he jatkoivat töitään päivän 
lopulla olevalla jakotunnillaan.   
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Kuva 13. Luokassa alkoi vilinä.  
Oraville kyselylomakkeen täyttäminen tapahtui tällä tunnilla, jolla oli muutenkin paljon 
tekemistä. Pyysin oppilaita käytävälle täyttämään kyselylomaketta työskentelyn ohessa.  
Oppilas ei jaksa keskittyä kyselylomakkeeseen lainkaan, hän laittaa joka 
kohtaan rastin.(Tutkijan kenttämuistiinpanot) 
Oppimispolkua seuraavien tuntien paras anti minulle tutkijana ja oppimispolun 
suunnittelijana oli se, kun huomasin oppilaiden oppineen asioita, ja että he olivat 
innostuneita siitä, mitä tehtiin.  
Oppilaat puhuivat eläimistään innostuneesti(Tutkijan kenttämuistiinpanot) 
Eräs oppilaspari on saanut jääkarhunsa valmiiksi ja opettaja miettii, mihin 
se laitettaisiin seinällä. Oppilas vastaa: ”no tietenkin kylmälle 
vyöhykkeelle”. (Tutkijan kenttämuistiinpanot) 
Tämän päivän tunnit hujahtivat nopeasti. Koontivaiheen tuntien jälkeen luokan 
takaseinällä oleva työ oli täydentynyt (Kuva 15). Oli aika jättää kenttä, ja siirtyä tutkijan 
kammioon. Kiitin oppilaita siitä, että olin saanut tulla heidän luokkaansa, ja heidän 
kanssaan Arktikumiin. Lupasin tulla näyttämään konkreettista tutkimusraporttiani, 
kunhan se jossain vaiheessa valmistuu 
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Kuva 14. Luokan takana oleva työ oppimispolun ja sitä seuraavien tuntien jälkeen. Kuva 
on otettu pari viikkoa aineiston keruun jälkeen. Luokka jatkoi työtä syksyn mittaa 
tutustumalla lauhkean kasvillisuusvyöhykkeen eläimiin.  
Hyvin suunnitellulla jälkikäsittelyllä on positiiviset vaikutukset oppimiseen. 
Jälkikäsittely jätetään pois usein sen takia, koska opettajat kokevat, että se ei liity koulussa 
ja luokkahuoneessa annettavaan opetukseen (Fenichel 2010, 170.) Oppimiset eri 
ympäristöissä tukevat, täydentävät ja rikastavat toisiaan ja ne muodostavat verkoston 
(Kumpulainen ym. 2009,41- 45). Kumpulainen ym. (2009, 70) mainitsevat, että opettajan 
kannattaa integroida museossa opiskellut asiat luokassa käsiteltäviin asioihin syventäen 
niitä erilaisten harjoitustehtävien ja kirja- ja verkkolähteiden avulla.  
Avainpareista jälkitunnilla jälleen alhaisen motivaation pari, Pasi ja Sofia, yllättivät minut 
sillä tavoin, että etenkin Pasille oli jäänyt paljon tietoa päähän eilisestä päivästä. Hän 
muisti yllättäviä yksityiskohtia myös muiden parien vastuueläimistä. Matin ja Elinan 
toiminta ei sinänsä yllättänyt, vaikka Matin innostuneisuus ja ylpeys omasta eläimestään 
sitä esitettäessä pienesti yllättikin.  
Kaiken kaikkiaan jälkitunti antoi minulle oppimispolun suunnittelijana tietoa siitä, mitä 
edellisen päivän oppimispolku oli antanut oppilaille. Oli mahtavaa huomata oppilaiden 
puhuvan uusista termeistä asiantuntevasti siten niin kuin olisivat käyttäneet niitä aina. 
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Kun luokassa jatketaan oppimispolun aiheita, linkittyy luokkahuoneen oppiminen myös 
luokkahuoneen sisälle ja sitä kautta saa merkitystä oppilaiden elämässä. Informaalin 
oppiminen voi antaa oppilaille muistoja, jotka kestävät kauan (Eshach 2007, 178).  
 
Avainparien haastattelut 
Tein tämän päivän aikana kaksi haastattelua, joihin pyysin molemmat tarkemmin 
havainnoin kohteena olleet avainparit. Haastattelujen aikana huomasin, että olin tullut 
tutummaksi oppilaille. Lasten haastattelu on muiden haastattelujen tapaan 
vuorovaikutuksellinen tilanne, ja keskustelun sisällöt muovautuvat niin haastateltavien 
kuin haastattelijan puheesta (Alasuutari 2005, 162). En voi olettaa, ettei minun ääneni 
tutkijana kuuluisi haastatteluista. Olinhan miettinyt etukäteen kysymyksiä joita kysyin, ja 
muutenkin johdattelin keskustelun haluamaani suuntaan, eli oppimispolun 
muistelemiseen. 
Matin ja Elinan haastattelu oli ensin. Heitä kiinnosti nyt nauhuri, ja he saivat kuunnella 
pikkupätkän omaa ääntään ennen haastattelun alkua. Valitettavasti nauhuri oli jotenkin 
sekaisin, ja se väitti akun loppuneen.  Laitoin pöydälle puhelimeni, ja laitoin sen 
äänittämään, jotta sain haastattelun talteen. Se kiinnosti aluksi, ja juttelimme ennen 
haastattelun aloittamista puhelinmerkeistä. Oli mukavaa huomata, että Matti oli 
vapautunut ja sanoi omia mielipiteitään haastattelun aikana. Näytin heille lopuksi 
tietokoneeltani muutamia kuvia eilisestä päivästä, ja sitä kautta pääsimme syvemmin 
eiliseen Arktikumin tunnelmaan 
Pasia ja Sofiaa kiinnosti tällä kertaa paljon ympäristö, jossa olimme. Paikka oli sama, 
missä etukäteishaastattelut tehtiin.  Ympärillä olevat kuvat ja huoneen tavarat kiinnostivat 
heitä kovasti. Oppilaat puhuivat aluksi melko paljon päällekkäin, toistensa ja minun 
ääneni päälle. Minun täytyi pyytää, ettemme puhuisimme yhtä aikaa, jotta saisin nauhasta 
jälkeenpäin selvää. Lisäksi oppilaat puhuivat välillä erikoisilla äänillä ja äänenpainoilla. 
En tiedä oliko syynä se, että takana oli tunti, jossa oli monia erilaisia toimintoja vai mikä. 
Tämä pari ei meinannut pysyä istumassa koko ajan, vaan molemmat kävivät välillä 
käveleskelemässä ja jouduin pyytämään heitä tulemaan takaisin. Myös äänityslaitteet 
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tuntuivat kiinnostavan. Tämän parin kanssa toimi hyvin kuvien avulla haastattelu ja sen 
avulla saimme aikaan paremman keskustelun kuin ilman kuvia.  
Kumpikaan avainpari ei ihmetellyt sitä, miksi pyysin juuri heidät uudestaan 
haastateltavaksi. Kerroin heille, että haluan haastatella heitä vielä uudemman kerran. He 
olivat heti myöntyväisiä ja tulossa haastatteluun. Myöskään muut luokan oppilaat eivät 
ihmetelleet sitä, miksi muutama pari lähti uudestaan minun haastateltavaksi.  Tunnelma 
haastattelujen aikana oli rento. Olin itsekin rentoutunut haastattelijana, ja osasin ehkä 
enemmän pitää haastattelun keskustelunomaisena, kuin pelkästään kysymys –vastaus –
tyyppisenä.  Haastattelutilanteiden rentoutta eittämättä lisäsi se, että olin tullut tutuksi 
oppilaille, ja he olivat jollain tasolla tottuneet läsnäolooni.  
Matin ja Elinan kanssa keskustelu lähti jouhevasti käyntiin. Edellisen päivän Arktikumin 
vierailu oli vielä tuoreessa muistissa, joten aiheeseen ei tarvittu johdatteluja. Tällä parilla 
oma vastuueläin oli jäänyt päällimmäisenä mieleen. Elinalla sen takia, että hän huomasi 
lattian rajalla olevan pienen kaulussopulin olevan heidän vastuueläimenä (oppilailla oli 
eläimistä kuvakortit kädessään, ja vastuuparin piti bongata se eläinkierroksella). Opettaja 
oli jo johdattamassa porukkaa toiseen paikkaan, kun Elina teki tämän huomion. Myös 
Matilla oli jäänyt päällimmäisenä mieleen oma vastuueläin. 
Matti: Minusta se kaulussopuli oli vähän omituinen. 
Tutkja: Omituinen? Millä tavoin? 
M: No se oli semmonen kummallinen, ku en ollu ennen nähäny niitä. 
Myös itse paikka ja näyttely sellaisenaan olivat jääneet tämän parin mieleen. Ucko (2013, 
23) toteaa, että tiedekeskukset tarjoavat sellaisia oppimiskokemuksia, joita ei välttämättä 
koe kotona tai koulussa.  Esimerkiksi se, että näyttelyissä on esillä oikeita eläimiä. Näiden 
autenttisten kokemusten vuoksi tiedekeskuksessa vierailijat kokevat tiedekeskuksen 
oppimisympäristön mieluisana. 
Elina: No muistan kyllä sen, ku se oli kivaa mennä siitä tunnelista, missä 
oli niitä hiiriä ja se oli kivaa. (naurua) 
E: Se näytti vähän jännittävältä se jääkarhu. 
Matti osasi myös yhdistää oppimaansa siihen, mitä näki muualla näyttelyssä. 
74 
 
M: Sielä oli sielä, sielä putkessa... Siellä sisällä näytti olevan 
kaulussopuleita. Oliko niitä? 
Keskustellessamme siitä, erosiko tämä ympäristö- ja luonnontiedon tunti jollain tavoin 
tavallisesta, luokkahuoneen sisällä olevasta tunnista, Matti ja Elina nostivat esiin muun 
muassa sen, että Arktikumissa on hauskempaa kuin luokassa, mutta myös sen, että on 
mahdollisuus liikkua ja oppia. Ash ja Wells (2006, 52) toteavat, että informaalit 
oppimisympäristöt täytyy suunnitella siten, että niissä voi oppia aktiivisesti tekemällä ja 
sosiaalisesti yhdessä muiden kanssa.  
M: No ainaki siellä on paljon kivempaa entäkö luokassa. 
E: Niin onkin kun saa myös liikkua ja voi oppia uusia asioita. 
Pasin ja Sofian haastattelu sujui levottomammin kuin mitä heidän aiempi haastattelu 
tutkimuksen alkuvaiheessa. Toki takana heillä oli ollut toiminnan täyteinen tunti useine 
eri toimintoineen. Johdatellessani aihetta eiliseen Arktikumin vierailuun, molemmat 
vastasivat, ettei heille ollut jäänyt mitään vierailusta mieleen. Pasi mainitsi hiukan tämän 
jälkeen, että hänelle oli jäänyt mieleen ainoastaan pitkä matka. Myös alkuhaastatteluissa 
ilmeni kävelymatkan rasittavuus, joten se näyttää todella olevan yksi luokkahuoneen 
ulkopuolisen opetuksen inhottavimmista puolista.   
Sofia: En kyllä mitään, sillä minulla on ollut eilen todellakin paljon asioita 
muistettavana. 
Kuitenkin jossain vaiheessa keskustelua molemmat sanoivat jotain, mikä oli jäänyt 
heidän mieleensä. Pasin mieleen oli jäänyt paikan tuoksu. Luokkahuoneen ulkopuolinen 
opetukseen kuuluu usein tutkiminen ja eri aistien käyttäminen (Pitkänen 2001, 19). 
Tuoksujen avulla voidaan palata tilanteeseen ja muistaa eri asioita. Myös tälle parille 
näyttely paikkana oli jäänyt mieleen. Keskustelun edetessä tällä avainparilla tuli useitakin 
asioita, jotka olivat jääneet mieleen.  Sofialla paikan eläimet ja Pasilla Arktikumin opas.  
Luokkahuone voi olla tilankäyttö mahdollisuuksiltaan melko pieni. Kuusikorpi (2012, 26 
-27) kysyykin, miten pitkään muuttumattomana pysynyt luokkahuone vastaa tämän 
päivän oppimiseen ja opetukseen? Luokkahuoneen ulkopuolinen opetus voi tarjota 
isonkin tilan, jota voi käyttää hyödyksi opetuksessa. Tämän parin mielestä ympäristö- ja 
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luonnontiedon tunti Arktikumissa eroaa eniten siinä, että tila on paljon isompi sekä sen 
suhteen, että siellä on erilaisia toiminnallisia tehtäviä.   
S: Arktikumissa oli ihan erilaista, koska siellä oli paaaljon isompi se 
luokka, missä opiskeltiin. Sitten, siellä oli muistipelejä, enkä oo nähäny 
meiän luokassa mitään muistipelejä. Jaaa, sitten siellä oli jääkarhu!! 
Pasi: No että oli isompi tila. 
Molemmat parit totesivat oppineensa vierailulla uusia eläimiä, ja he olivat oppineet 
vastuueläimistään uutta tietoa. Lisäksi molemmat parit toivoivat, että haluaisivat käydä 
tehdä useammin vierailuja ja olla enemmän luokkahuoneen ulkopuolella.  
E: Minä opin uusia eläimiä! 
S: Ei ole sopiva määrä, enkä halua mennä vähemmän, vaan minä haluan 
mennä tuplapaljon! 
S: Opin, mikä on kaulussopuli, mikä on jääkarhu, ja mikä se oli se, joka 
asustaa vuoristossa? 
Molemmilla pareilla oli jäänyt näyttelystä mieleen, myös jotakin sellaista, mihin tämän 
oppimispolun aikana ei perehdytty. Oppilaat näkivät paljon erilaisia asioita 
liikkuessamme eläinnäyttelyssä. Jotakin kiinnostavaa, ja jotain sellaista, mitä olisi tehnyt 
mieli tutkia ja tarkastella lähemmin. Fenichelin (2010, 168) mukaan oppilaiden itsenäinen 
kiertely museossa ei tuota samanlaista oppimistulosta, kuin suunniteltu toiminta museon 
tiloissa.  
E: Minä olisin halunnut käydä jääluolassa, mutta ei käyty. 
P: Revontuliii. 
Matilla ja Elinalla oli hauskaa, kun katselimme kuvia, joita olin ottanut oppimispolun 
aikana. He muistelivat edellisen päivän tehtäviä, joita olivat tehneet yhdessä.  
E: Öööö. Me tehään sitä muistipeliä. Missä minä voitin!  
E nauraa, M voihkaisee 
E: Tässä me tehään sitä konttausta, mä tietenki hitaimpana.  
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(M ja E nauravat isoon ääneen) 
Pasi ja Sofia kiinnittävät huomioita kuvissa missä he milloinkin ovat ja miltä he näyttävät. 
Lisäksi Sofia eläytyi kaulussopulin mielenmaisemaan.  
S: Miten mä voin nolata itseni noin kameran edessä? 
P: Minä olen taas tuolla. 
S: Lumen alla, ja yhtäkkiä, kun karhu nukkuu, se menee ja herättää set! Ja 
karhu menee sinne koloon ja yrittää saada set kiinni, mutta kaulussopulipa 
on näppärä ja juoksee pakoon! 
Erityisesti luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuvan oppimisen leikillisyys ja 
toiminallisuus vaikuttivat olevan avainparien mielestä luokkahuoneen ulkopuolisessa 
opetuksessa se, mikä erotti oppitunnin tavallisesta ympäristö- vai luonnontiedon tunnista.  
Dewey kritisoi pelkästään kuuntelun varassa tapahtuvaa oppimista ja hän painottikin 
tekemällä oppimisen merkitystä. Kokemuksellisuus on tärkeää oppimisessa (Dewey 
1938; 33- 50; Salmi 1993, 59.) Leikillisyys ja toiminallisuus voi tulkita olleen 
miellyttävää avainparien kommenteista päätellen. Myös tilan laajuus näyttäytyi oppilaalle 
erottavana tekijänä tavalliseen oppituntiin verrattuna. Opetuksessa voidaan hyödyntää 
suurempaa tilaa erilaisilla aktiviteeteillä, joita ei välttämättä tavallisessa luokkahuoneessa 
pystyisi tekemään. Lyhyesti voisi sanoa, että lapset pitivät siitä, että lähdettiin 
luokkahuoneen ulkopuolelle oppimaan.  
Pasin ja Sofian toiminnasta voi päätellä, että alhainen motivaatio voi nousta erilaisessa 
oppimisympäristössä, ja on sen takia tärkeää, että yhä useammat luokat ja niiden oppilaat 
saisivat mahdollisuuden oppia luokkahuoneen ulkopuolella. Luokkahuoneen 
ulkopuolinen opetus voi antaa oppilaille unohtumattomia oppimiskokemuksia ja 
mukavaa vaihtelua perinteiseen luokassa tapahtuvaan oppimiseen.  
Tulevana luokanopettajana minua kiinnosti paljon itse oppiminen, oppivatko oppilaat 
mitään vierailusta Arktikumiin, vai oliko se oppilaille pelkästään vapaa hetki opiskelusta? 
Luokkahuoneen ulkopuolisella opetuksella täytyy olla tavoitteet ihan samalla tavalla, 
kuin luokkahuoneen sisällä olevalla opetuksella. Perusopetus on tavoitteellista toimintaa. 
Kasvatusta ja opetusta ohjaavat monet tavoitteet (Opetushallitus 2014, 18.) Oppilaille 
oppimispolun eläimet olivat tuntemattomia jääkarhua lukuun ottamatta. Oppimispolkua 
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seuraavalla koontitunnilla sekä avainparien haastattelujen perusteella voin todeta, että 
oppilaat oppivat paljonkin oppimispolun aikana. Oppilaat käyttivät sujuvasti uusia 
termejä ja nimityksiä puheensa lomassa. Lisäksi oppimista jaettiin myös muille, kun 
oppilaat esittelivät oman eläimensä muille.  
Kaiken kaikkiaan avainparien haastattelut antoivat vahvaa tukea sille, että lapset kokevat 
luokkahuoneen ulkopuolisen opetuksen positiivisesti. Mattia ja Elinaa nauratti katsoa 
kuvia edellisestä päivästä ja he sanoivatkin haastattelussa siellä olleen mukavaa ja että 
olivat oppineet siellä. Pasi ja Sofia osoittivat haastattelun alussa alhaista kiinnostusta, 
mutta hetken kuluttua heiltäkin tuli kommentteja, jotka puoltavat luokkahuoneen 
ulkopuolisen opetuksen mielekkyyttä. Heidän mielestään olisi mukavaa useamminkin 
oppia luokkahuoneen ulkopuolella.  
 
Kyselylomakkeet 
Kyselylomakkeet (liite 3) annoin puolelle ryhmälle kerrallaan oppimispolkua 
seuranneilla tunneilla. Kyselylomakkeessa kysyin kaikilta oppilailta samoja asioita, joita 
olin kysynyt avainpareilta haastattelun keinoin. Myös avainparit tekivät 
kyselylomakkeen. Kyselylomake oli rasti ruutuun –lomake.  Lisäksi lomakkeessa oli yksi 
avoin kysymys.  
Kahdeksantoista oppilasta täytti kyselylomakkeen (yksi oppilaista ollut pois koulusta 
edellisenä päivänä, joten hän ei tehnyt sitä). Yhden oppilaan vastauspaperin jätin 
analyysistä pois, koska oppilas oli laittanut jokaiseen kohtaan rastin ja arvottanut kohtia 
rastien lukumäärällä, mutta en lähtenyt tulkitsemaan, mitä rastien määrä tarkoittaa 
kussakin kohtaa. Yksi oppilaista oli vastannut kyselyyn ei-joo – asteikolla, mutta sen otin 
analyysiin mukaan, koska siitä pystyy paremmin päättelemään, mihin rasti kuuluisi. 
Kaiken kaikkiaan analysoinnissa olevien kyselylomakkeiden määrä oli 17. 
Otin kyselylomakkeista pois oppilaiden nimet, jotta oppilaiden anonyymiys säilyy koko 
tutkimuksen ajan. Käsittelin kyselylomakkeita melkein kuukauden niiden keräämisen 
jälkeen.  Luin kyselylomakkeet läpi ja laskin lomakkeista jokaisen kohdan yhteismäärät 
ja muodostin taulukkoja kyselylomakkeen vastauksista.  
Seuraavassa kuviossa esittelen kyselylomakkeen ensimmäisen kysymyksen vastauksia. 
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Kuvio 2. Mikä oli mukavinta Arktikumissa? 
Lähes kaikki kyselylomakkeen palauttaneista mainitsivat pelit ja leikit yhtenä 
mukavimmista aktiviteeteista Arktikumissa. Tämä tulos on yhden mukainen avainparien 
haastattelujen kanssa, joissa muistipelit mainittiin mukavana asiana. Leikki on tärkeää 
alkuopetusikäiselle lapselle oppimisen ilon näkökulmasta (Rantala 2005, 272). 
Seuraavaksi mukavimmaksi asiaksi oppilaat nostivat uusien asioiden oppimisen. Oppilaat 
ovat tietoisia siitä, että luokkahuoneen ulkopuolelle suuntautuvan vierailun tarkoituksena 
on, että he oppivat siellä (Eshach 2007, 177).  
Erilaisen ympäristön oli merkinnyt yhdeksi mukavimmaksi asioiksi Arktikumissa 
kymmenen oppilasta. Uusi paikka tuo vaihtelua koulupäivään ja paikan merkitys on 
huomattava niin motivaation kuin oppimisenkin kannalta (Pitkänen 2001; Salmi 1993). 
Parityöskentelyn mainitsi mukavaksi seitsemän oppilasta. Parityöskentelyssä oppilaat 
rakentavat yhdessä tietoa omien aiempien tietorakenteidensa päälle (Dabao 2011, 41). 
Kävelymatka Arktikumiin näyttäytyi näistä vaihtoehdoista vähiten mukavimpana, mutta 
kuitenkin osa oppilaista oli valinnut sen mukavimpiin asioihin Arktikumissa. Siirtyminen 
paikasta toiseen antaa mahdollisuuden ulkoilmasta nauttimiseen ja liikkeeseen. 
Aineistoni muihin kohtaan verrattuna tämä (kävelymatka Arktikumiin) näyttäytyy 
ensimmäistä kertaa positiivisessa valossa.  
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Luokkahuoneen ulkopuoliseen oppimiseen liittyy aina myös muita opittavia asioita kuin 
tiedolliset asiat, koska luokkahuoneen ulkopuoliseen opetukseen kuuluu useita eri asioita. 
Usein luokkahuoneen ulkopuolinen opetus on luonnostaan sellaista, että oppilaat oppivat 
tiimityöskentelyssä tarvittavia taitoja (Gair 1997, 8).  Luokkahuoneen ulkopuolisessa 
oppimisessa opitaan niin kognitiivisia kuin sosiaalisia taitoja.  
Kysyinkin kyselylomakkeessa oppilailta näistä asioista. Kuviossa 3 esittelen oppilaiden 
käsityksiä siitä, mitä ei-tiedollista he oppivat Arktikumin reissulta.  
 
Kuvio 3. Mitä ei–tiedollisia taitoja opit Arktikumissa? 
Kaikista tärkeimmäksi ei-tiedolliseksi taidoksi oppilaat nostivat oman vuoron 
odottamisen. Useassa haastatteluissa, niin kaikkien oppilaiden alkuhaastatteluissa kuin 
avainparien loppuhaastattelussa, ilmeni oppilaiden mielenkiinto maatunnelia kohtaan, 
jossa heidän piti ryömiä ja samalla tarkkailla, mitä arktisia eläimiä he näkevät tunnelissa. 
Tunnelin suulla täytyi odottaa omaa vuoroaan. Mikään ei-tiedollisista taidoista, joita 
oppilaat oppivat vierailun aikana, ei näyttänyt menevän muiden ohi. Vastaukset 
jakautuivat tasaisesti.  
Kuuntelemaan keskittyminen sai vähiten rasteja. Se on yhtenevässä linjassa sen kanssa, 
että luokkahuoneen ulkopuolinen oppimisympäristö pyritäänkin usein pitämään 
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sellaisena, että oppilas voi toimia itse aktiivisesti ja omatoimisesti (Pitkänen 2001, 24; 
Dusenbery,Harold, McLain & Curtis 2007, 1837). 
Kysyin oppilailta, minkä verran he haluaisivat oppia luokkahuoneen ulkopuolella eli 
esimerkiksi tehdä vierailuja verrattuna nykyiseen määrään. Ilmeni, että oppilaat ovat 
tyytyväisiä siihen, kuinka paljon heillä on mahdollisuus oppia luokkahuoneen 
ulkopuolella. Kymmenen oppilasta oli sitä mieltä, että nyt on sopiva määrä 
luokkahuoneen ulkopuolista oppimista ja seitsemän oppilasta haluaisi oppia useammin 
luokkahuoneen ulkopuolella.  Kukaan oppilaista ei halunnut, että luokkahuoneen 
ulkopuolista oppimista olisi vähemmän kuin nyt. Hämäläisen (2014,42) Pro Gradu – 
tutkielmassa 90,1 % oppilaista (n=71) haluaisivat oppitunteja järjestettävän enemmän 
luokkahuoneen ulkopuolella.  
Kyselylomakkeen viimeinen monivalintakysymys koski adjektiiveja, jotka kuvaavat 
parhaiten oppilaiden mielestä Arktikumin reissua. Kuviosta 4. selviää, että oppilaiden 
mielestä adjektiivit, jotka kuvaavat eniten Arktikumin reissua ovat hauska, mukava, 
mielenkiintoinen ja kiinnostava, niiden saadessa kaikkien 12 tai sitä enemmän rastia. 
Tylsä ja hankala olivat tämän kysymyksen ainoat negatiiviset vaihtoehdot ja ne saivat 
kaksi rastia. Tässä kysymyksessä oli myös avoin kohta, johon sai kirjoittaa haluamansa 
sanan ja vain yksi oppilas oli kirjoittanut siihen oman adjektiivin. Tämä adjektiivi oli 
mahtava.  
 
Kuvio 4. Mitkä seuraavista adjektiiveista kuvaavat parhaiten Arktikumin reissua? 
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Kyselylomakkeessa oli myös yksi avoin kysymys, jossa kysyin, miten Arktikumissa 
käyminen erosi luokassa pidettävästi ympäristö- ja luonnontiedon tunnista. Avoimeen 
kysymykseen tuli seuraavia vastauksia: 
- Arktikumissa oli hauskempaa kuin luokassa 
- Pitempi matka kuin kouluun 
- Se oli kivempaa 
- Arktikumissa oli hauskempaa 
- Erilainen ympäristö 
- Ei oltu luokassa 
- Arktikumissa oli kivempaa. Luokassa silloin saa vihon ja Arktikumissa ei saa. 
- Naali 
Luokan ulkopuolella pidetty tunti näytti eroavan positiivisesti luokassa pidettävään 
ympäristö-ja luonnontiedon tuntiin verrattuna. Suurin osa vastauksista liittyi siihen, että 
Arktikumissa pidetty ympäristö-ja luonnontiedon tunti oli hauskempaa kuin luokassa 
pidetty. Oppimisen hauskuus ja mielekkyys näyttäisi löytyvän siis oppilaiden mielestä 
erilaisista ja vaihtelevista oppimisympäristöistä, toiminallisuudesta, peleistä ja leikeistä 
sekä yhteistoiminnallisuudesta. 
Muutama vastaus liittyi siihen, että ei oltu luokassa ja että ympäristö oli erilainen. Se, että 
lähdetään luokasta pois ja siirrytään konkreettisesti toiseen paikkaan, näyttää tuovan 
vaihtelua koulupäivään.  Yksi vastaus poikkesi muista, ja se oli naali. Kysyin oppilaalta 
hänen palauttaessaan lappua, mitä hän tarkoitti sillä, hän sanoi, että Arktikumissa oli 
naali, ja luokkahuoneessa ei ole naalia. Tiedekeskuksissa on mahdollisuus nähdä eläimiä, 
kun koulussa se nähtäisiin kirjan kautta. 
Kyselylomakkeet antoivat vahvistusta aikaisemmille tulkinnoilleni. Ne eivät juurikaan 
tuoneet uutta näkökulmaa lasten ajatuksista luokkahuoneen ulkopuolisesta oppimisesta, 
mutta ne vahvistivat niitä tuloksia, joita olin jo saanut tämän prosessin aikana.  
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6 Pohdinta 
 
 
 
 
Tutkimustehtävänäni oli tutkia alkuopetusluokan oppilaiden toimintaa luokkahuoneen 
ulkopuolella oppiessa. Vastasin tutkimustehtävään kahden alaongelman avulla. 
Alaongelmat olivat: miten lapset kokevat luokkahuoneen ulkopuolisen 
oppimisympäristön, ja miten luokkahuoneen ulkopuolinen oppimisympäristö vaikuttaa 
oppilaiden motivaatioon. 
Tein rovaniemeläiselle tiedekeskukselle Arktikumille oppimispolun, jota yksi 
alkuopetusluokka testasi. Keräsin aineistoni tämän testaamisen yhteydessä etnografisesti. 
Tiedekeskuspedagogiikkaan kuuluu kolmen askeleen malli, joka tarkoittaa sitä, että 
luokkahuoneen ulkopuolisen vierailun lisäksi asiaa käsitellään koulussa sekä ennen että 
jälkeen vierailun (Salmi 2012, 51). Oppimispolun testaamiseni lisäksi keräsin aineistoani 
ympäristö- ja luonnontiedon tunneilta ennen ja jälkeen oppimispolun testaamisen. 
Luokkahuoneen ulkopuolisen oppimisen ymmärtäminen on tärkeää, koska ihmiset 
oppivat kaikkialla ja kaiken aikaa. Oppiminen ei katso paikkaa ja aikaa. Formaalin 
opetuksen ulkopuolella tapahtuva informaali oppiminen on tunnustettu tärkeäksi 
oppimisen muodoksi (Salmi & Rinne 1998, 150).  Halusin tutkia asiaa lasten 
näkökulmasta, koska aiemmin on kiinnitetty vain vähän huomiota lasten ajatuksille 
asiasta, vaikka tutkimustietoa on luokkahuoneen ulkopuolisesta oppimisesta ja 
oppimisympäristöistä.  Oppimisympäristö käsitteen taustalla olevat muutokset ovat olleet 
osaltaan vaikuttamassa siihen, että luokkahuoneen ulkopuoliseen oppimiseen on alettu 
kiinnittämään enemmän huomiota (mm. Kuusikorpi 2012, Manninen ym. 2009).  
Luokkahuone on jäänyt ”pieneksi”, ja oppimisympäristöt ovat laajentuneet 
luokkahuoneesta luokkahuoneen ulkopuolelle (Kuusikorpi 2012, 61). Myös 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 kannustetaan oppimiseen 
luokkahuoneen ulkopuolella (Opetushallitus 2014, 11, 21,23).  
Tämän tutkimuksen löydökset kertovat, että oppilaat ajattelevat myönteisesti 
luokkahuoneen ulkopuolisesta opetuksesta. Lisäksi luokkahuoneen ulkopuolinen opetus 
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näytti vahvistavan oppilaiden oppimismotivaatiota. Tulokset vahvistavat ajatusta siitä, 
että luokkahuoneen ulkopuolinen opetus nähdään mielekkäänä ja kiinnostavana. 
Alkuopetusluokan oppilaiden toiminta luokkahuoneen ulkopuolella näyttäytyi kahden 
alaongelman avulla siltä, että oppilaiden toiminta oli oppimispolun aikana innokasta, 
positiivisesti virittäytynyttä ja motivoitunutta.  
Tutkimusta rajoitti etnografian ominaispiirre eli se, että tutkija näkee kaiken omien 
silmälasiensa läpi (Eskola & Suoranta 1998, 100). Tutkijana suuntasin katseeni sinne, 
minne olin päättänyt suunnata. Varmasti jotain sellaista jäi pois, joka olisi ollut 
tutkimukseni kannalta oleellista. Myös se, että tarkkailin kummallakin oppimispolun 
testaamisen yhteydessä pelkästään yhtä oppilasparia, rajoitti tutkimustani.  Tällä tavoin 
sain enemmän tietoa yhden oppilasparin tekemisistä verrattuna siihen, että olisin saanut 
pintapuolisempaa tietoa useamman oppilaan toiminnasta. Tutkimus keskittyi ainoastaan 
lasten näkökulmiin luokkahuoneen ulkopuolisesta oppimisesta. Toinen näkökulma olisi 
voinut olla esimerkiksi opettajan näkökulma ja se mitä opettajalta vaaditaan, jotta voi 
lähteä kahdenkymmenen oppilaan kanssa luokkahuoneesta pois ja toiseen ympäristöön. 
Toimintatapana etnografia sulki pois mahdollisuuden palata myöhemmin tilanteeseen 
sellaisenaan. Esimerkiksi jos olisin hankkinut aineiston videoimalla, olisin voinut palata 
tilanteeseen. Tätä kompensoidakseni, kirjoitin kenttämuistiinpanoni puhtaaksi aina 
päivän jälkeen. Lisäksi latasin kuvat koneelle saman tien ja kirjoitin myös niistä 
muistiinpanot, jotta muistaisin myöhemmin, mistä kussakin kuvassa on kyse.  
Oma toimintani aineistonkeruun edetessä selvästi rentoutui sen ollessa aluksi 
jännittynyttä, sillä olihan tutkijan rooli minullekin uusi.  Etukäteishaastatteluja tehdessäni 
muutama oppilas ymmärsi ilmeisesti kysymykseni väärin, ja he vastasivat kysymykseen 
hiukan kysymyksen vierestä. Hämmennyin tästä itse, annoin heidän selittää asiansa 
loppuun ja jätin sen asian siihen ja siirryin seuraavaan asiaan.  Tutkijan rooli 
kouluympäristössä tuntui tulevana luokanopettajana välillä sekavalta. Oppilaat tiesivät 
minun olevan luokanopettajaopiskelija ja pitivät minua auktoriteettina, vaikka pyrin 
välttämään auktoriteettiasemaa luokassa. Koontivaiheessa pyysin oppilaita tekemään 
kyselylomakkeen ja silloin opettajamaisuus nousi eniten esiin ja ehkä myös oppilaat 
huomasivat tämän.   
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Koko opintojeni ajan olen kasvattanut omaa opettajaidentiteettiäni. Tutkijana oloa oli 
takanani siis huomattavasti vähemmän kuin opettajana oloa, joten välillä tutkijana 
pysytteleminen oli vaikeaa.  ”Opettajamaisuus” nousi pintaan muutamia kertoja aineiston 
keruu vaiheessa. Etenkin silloin, kun annoin oppilaille prosessin lopuksi kyselylomakkeet 
ja alkuopetusikäisille oppilaille täytyi tarkasti selvittää, mitä siinä pitää tehdä, tunsin 
tutkijan väistyvän, ja opettajan astuvan tilalle. Muuten kaulallani roikkuva 
järjestelmäkamera ikään kuin eristi minut opettajamaisuudesta ja muistutti minua siitä, 
että olen tekemässä tutkimusta.  Koulun kehittämisessä tärkeää on se, että sen keskeiset 
toimijat, eli opettajat ovat mukana siinä tutkimassa ja kehittämässä koulua. Näin 
tutkimustulosten käyttöönotto ja soveltaminen kouluissa on sujuvaa. Opettajia 
kannustetaankin tutkimaan omaa työtänsä ja näin kehittämään sekä omaa työtään, että 
myös laajemmin kouluissa tapahtuvaa työtä (Gast & Tawney 2010, 30.)   
Olin oppilaille tuntematon aikuinen, ja lisäksi olin luokanopettajaopiskelija. Näiden 
syiden vuoksi en tiedä, paljastivatko oppilaat kaikkea sitä, mitä he ajattelevat 
luokkahuoneen ulkopuolisesta oppimisesta. Jos tekisin nyt tutkimukseni uudestaan, 
menisin tällä kertaa vähän aiemmin luokkaan. Olisin voinut tarkkailla muutaman 
tavallisen oppitunnin etukäteen, ilman tutkimuksellisia tavoitteita, mutta olisin tutumpi 
henkilö oppilaille varsinaisen tutkimusprosessin alettua. Nyt tutkimuksessani puolet 
oppilaista joutuivat heti aamun ensimmäisellä tunnilla minun haastatteluuni, ja olimme 
nähneet vain hyvin pikaisesti kerran aiemmin edellisenä keväänä, tutkimuslupalappuja 
viedessäni kouluun.  
Oppilaat tekivät kyselylomakkeen eri aikoihin Siilien tehdessä sen omalla tunnillaan ja 
Oravien tehdessä se monien toimintojen tuntien aikana vilinän ja vilskeen välissä. 
Kyselylomakkeiden täyttötilanne Oraville oli siis epäedullisempi kuin Siileille, mikä 
näkyi kyselylomakkeistakin, muutama oppilaista teki sen yhdessä, yksi oppilas ei 
jaksanut keskittyä ja laittoi jokaiseen kohtaan rastin. Vasta kyselylomakkeita purkaessani 
huomasin kyselylomakkeen kysymyksessä 4 olevien adjektiivien olevan hyvin 
samankaltaisia (kiinnostava ja mielenkiintoinen, mukava ja hauska), mikä ehkä rajasi 
oppilaiden mahdollisuuksia kertoa kokemuksestaan monipuolisesti. Toisaalta kohdassa 
oli kuitenkin avoin kohta, johon oppilaat saivat kirjoittaa itse adjektiivin, joka kuvaa 
parhaiten Arktikumin vierailua.  
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Olen pyrkinyt toimimaan tutkimuksessani Hyvään tieteelliseen käytännön ohjeistuksien 
mukaisesti. Olen toiminut rehellisesti, huolellisesti ja tarkasti tutkimustyössäni koko 
prosessin ajan aina tutkimuksen aiheen valinnasta tutkimukseen raportointiin. Olen 
kirjoittanut auki tapahtuneen, ja saattanut lukijan tietoisuuteen sen, miten olen toiminut 
missäkin vaihetta tutkimustani.  Olen viitannut muiden tutkijoiden tekemiin tutkimuksiin 
tieteellisellä tavalla ja suojellut tutkimukseeni osallistuvia henkilöitä ja heidän 
anonymiteettiään. Kaikki oppilaat antoivat tutkimusluvan, mutta kolme oppilaista kielsi 
kuviensa käytön valmiissa julkaisussa. Tämä tutkimuseettisen näkökulman otin 
huomioon jo aineistoa kerätessäni, ja pyrin jättämään kuvista pois nämä henkilöt, jotka 
eivät olleet antaneet lupaa kuviensa julkaisuun. Lisäksi aineistoa analysoidessani ja kuvia 
liittäessäni rajasin nämä henkilöt pois kuvista sekä sumensin oppilaiden ja opettajan 
kasvot niiden ollessa tunnistettavia. Murphy ja Dingwall (2001, 341) mukaan tutkijan 
täytyy tehdä kaikkensa suojellakseen tutkittaviensa anonymiteettiä.  
Lähestymistapa tuotti tietoa, joka mahdollisti todellisuuden kuvaamisen tekstinä ja 
kuvauksena, sellaisena kun näin sen tutkijana. Kuvausta monipuolistaakseni ja 
lähestymistavalle tyypillisellä tavalla, hankin monipuolisen aineiston. Etnografisen 
tutkimuksen arvona pidetäänkin tiheää kuvasta, joka käytännössä tarkoittaa sitä, että 
kentän tapahtumia pyritään monipuolisen aineiston avulla ymmärtämään 
mahdollisimman syvällisesti (Eskola & Suoranta 1998, 106 -107). 
Etnografia on ollut kritiikin kohteena. Yksi kritiikin aihe on tutkijan subjektiivisuus. 
Tutkija saattaa tulkita epärehellisesti näkemäänsä ja kokemaansa (Metsämuuronen 2006, 
96.) Omassa tutkimuksessani näin kaiken omien lähtökohtieni läpi, ja kirjoittamani 
raportti on sitä, mitä olen nähnyt toisten ihmisten toiminnan heidän omassa 
ympäristössään. Rantala (2006, 233) kysyykin, onko mahdollista ymmärtää toisen 
kokemusta. Omassa tutkimuksessani en pyri ymmärtämään toisen kokemusta, vaan pyrin 
kuvaamaan ja ymmärtämään toisten toimintaa. Tutkijan subjektiivisuuden kritiikkiin 
etnografinen tutkimus on vastannut siten, että tutkijan täytyy kirjoittaa auki roolinsa ja 
kirjoittaa koko prosessi tarkasti lukijoille auki (Rantala 2006, 229). Olen pyrkinyt 
vastaamaan tähän kritiikkiin kirjoittamalla oman roolini luokanopettajaopiskelijana auki 
suhteessa alkuopetusikäisiin oppilaisiin. Lisäksi olen kirjoittanut tutkimukseni raportin 
läpinäkyväksi siten, että lukijalla selviää, mitä olen tehnyt missäkin vaiheessa.  
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 On epäilty, että tutkittavien ja tutkijan erilaiset taustat ja lähtökohdat haittaavat 
ymmärtämästä sekä sitä, estääkö tuttu ympäristö näkemästä oleellisia asioita (Rantala, 
2006, 234). Erilaiset taustat ja lähtökohdat tutkittavien ja tutkijan välillä olivat olemassa 
omassa tutkimuksessa, ja ne ovat olemassa kaikessa ihmisten välisessä 
vuorovaikutuksessa. Toisen ihmisen ymmärtäminen täydellisesti ei onnistu keneltäkään, 
voimme vain pyrkiä ymmärtämään sitä omista lähtökohdista käsin. En edes kuvittele 
ymmärtäväni täysin tutkimuskohteena olleita oppilaita ja heidän toimintaansa. Pyrin 
heidän toimintansa kuvaukseen monipuolisen aineiston avulla. Suurimmalla osalla 
ihmisistä on kokemuksia koulusta, ja kouluetnografian määrä jäisi vähäiseksi, jos sitä 
tekisivät vain henkilöt, joilla ei ole siitä aiempaa kokemusta.  Tutkimuksen heikko 
yleistettävyys nähdään etnografisen tutkimuksen varjopuolena. Kahta samanlaista 
tutkimusta ei tulisi, vaikka kaksi tutkijaa tekisi tutkimusta samalla kentällä käyttäen 
samaa tutkimusasetelmaa. Heikkoon yleistettävyyteen on vastattu siten, että tutkimuksen 
tulokset pyritään sitomaan osaksi laajempaa kokonaisuutta (Metsämuuronen 2006, 96 -
97.) Tutkimuksestani on kuitenkin hyötyä, vaikka sitä ei pystykään yleistämään. 
Tutkimustulokset puhuvat sen puolesta, että luokkahuoneen ulkopuolinen oppiminen on 
oppilaita motivoivaa ja innoittavaa. Toivon, että tutkimukseni innoittaa luokanopettajia 
hyödyntämään tiedekeskuksia oppimisympäristöinä.   
Luokkahuoneen ulkopuolinen opetus vaatii siis käytännön asioita, kuten usein siirtymisen 
konkreettisesti paikasta toiseen. Se vaatii opettajalta ennakointia ja paneutumista 
etukäteen siihen, minkälaiseen paikkaan ollaan menossa ja mitä siellä on mahdollista 
tehdä. Yhteydet opetussuunnitelmaan ja luokkahuonetyöskentelyyn täytyy olla kunnossa. 
Rovaniemellä Arktikum tarjoaa rovaniemeläisille kouluille maksuitta käyttää opastettuja 
toimintoja, helpottaakseen opettajien työtä ja antaakseen intoa opettajille toteuttaa 
luokkahuoneen ulkopuolista opetusta. 
Varsinaisen tutkimuksen jälkeen toteutin oppimispolun itse kahdelle luokalle. Nyt 
kamera ja muistiinpanovälineet olivat poissa ja siirryin tutkijan roolista oppimispolun 
vetäjän rooliin. Tällä kertaa oppilaita oli noin puolet enemmän, koska kyseessä oli koko 
luokka kerrallaan. Oli jännittävää kohdata yhtäkkiä täysin vieras luokka ja vetää 
oppimispolku heille vieraassa ympäristössä. Kaikki oppilaista eivät olleet käyneet 
Arktikumissa lainkaan, mikä näkyi oppilaiden käyttäytymisessä alkuhetkestä lähtien. 
Oppilaiden puheet koskivat jo eteisessä eläinnäyttelyä ja näyttelyn aikana oppilaat olivat 
87 
 
näkemästään suorastaan vaikuttuneita. Tämä ehkä laittoi oppilaiden mielikuvituksenkin 
liikkeelle ja saimme nähdä mitä hienompia ja mielikuvituksellisempia tapoja esittää 
eläintä. 
Erittäin ison kiitoksen saavat molemmat opettajat, jotka aktiivisesti osallistuivat luokan 
hallintaan. Luokkahuoneen ulkopuolinen oppimisympäristö on tässä tapauksessa melko 
iso näyttelytila, jossa oppilaiden täytyy turvallisuussyistäkin pysytellä opettajan ja 
oppimispolun vetäjän silmän kantamissa. Kysyin opettajilta mielipidettä muun muassa 
ryhmien muodostamiseen, ja yhteistyö sujui hyvin. 
Tämä kokemus oppimispolun vetämisestä antoi uudenlaista näkökulmaa siihen, kuka 
olisikaan paras mahdollinen oppimispolun vetäjä.   Opettaja ei ehdi lyhyessä ajassa 
sisäistää kaikkea oppimispolun materiaaleja ja sen käyttöä, mutta opettaja tuntee oppilaat. 
Museon työntekijä tuntee taas oppimispolun sisällön, rakenteen ja lisäksi oppimispolun 
tapahtumapaikan. Kun opettaja on aktiivisesti mukana museon työntekijän vetäessä 
oppimispolkua, saadaan luokkahuoneen ulkopuolinen oppimisympäristön hyödyt 
mahdollisimman suuriksi. Opettaja tuntee oppilaan ja museopedagogi tuntee 
oppimispolun materiaalin ja asian. Yhteistyö on tässäkin asiassa ensiarvoisen tärkeää! 
Smithin (2006) mukaan luokanopettajat voivat oppia asioita informaaleilta kouluttajilta 
(esimerkiksi museopedagogi) ja he voivat edistää koulutuksellista muutosta. Mielestäni 
myös informaalit kouluttajat voivat oppia luokanopettajilta erilaisia asioita, ja he voivat 
yhdessä edistää koulutuksellista muutosta.  
Tutkimuksestani nousi esiin jatkotutkimusaiheita, joista yksi on opettajan rooli 
luokkahuoneen ulkopuolisen opetuksen järjestäjänä. Kirjallisuudessa ja tutkimuksissa 
ilmeni opettajan aktiivinen rooli niin vierailun aikana, kuin sen jälkeenkin. Näen tärkeäksi 
sen, että opettajan perehtyy valmiisiin materiaaleihin ja soveltaa niitä luokkansa käyttöön. 
Kiinnostavaa olisi myös vertailla oppilaiden ja opettajien näkemyksiä luokkahuoneen 
ulkopuolisesta oppimisesta ja muodostaa näistä tiedoista jokin yleispätevä ohjeistus ja 
käytäntö luokkahuoneen ulkopuolisesta oppimisesta.  
Toivon, että tämä tutkimus rohkaisisi yhä useampaa opettajaa toteuttamaan opetusta 
luokkahuoneen ulkopuolella. Opettajina voimme olla vaikuttamassa ja antamassa lapsille 
erilaisia kokemuksia ja elämyksiä. Osalle oppilaista vierailu kouluaikana 
tiedekeskuksessa voi olla elämän ensimmäinen kerta ja näin sillä voi olla pitkäaikaisia 
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vaikutuksia oppilaiden elämässä. Itselleni tämä tutkimus antoi ennen kaikkea mahtavan 
mahdollisuuden tehdä yhteistyötä eri ihmisten kanssa. Tutkimuksen tekeminen antoi 
minulle mahdollisuuden tutustua museoissa tehtävään pedagogiseen työhön. Sain myös 
tulevaisuuteen vinkkejä ja tietoa siitä, mitä kaikkea opettajana täytyy ottaa huomioon 
luokkahuoneen ulkopuolista oppimista järjestäessäni oppilailleni.  
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Liitteet 
  
Liite 1 
Tutkimusluvat 
TUTKIMUSLUPAHAKEMUS   4.5.2015 
 
Arvoisa [ ] rehtori [ ], 
 
olen Lapin yliopiston luokanopettajaopiskelija. Teen Pro Gradu –tutkielmaa 
luokkahuoneen ulkopuolisista oppimisympäristöistä. Pyydän tutkimuslupaa aineiston 
keräämiseen koulussanne. Tutkimuskouluni mainitaan tutkielmassa. Tutkimusaiheeni on 
merkityksellinen, sillä Suomessa on tehty vain vähän tutkimuksia lasten näkemyksistä 
luokkahuoneen ulkopuolisista oppimisympäristöistä. 
 
Tarkoituksenani on kerätä aineisto [ ] luokasta [ ]. Aineistonkeruu tapahtuu elokuussa 
2015. Käytän etnografista tutkimusotetta. Kerään aineistoa luokan työskentelystä omien 
kenttämuistiinpanojen, kuvien ja haastattelujen avulla.  
 
Noudatan tutkimuksessani eettisen tutkielman tekoon liittyviä periaatteita, kuten 
anonyymiyttä ja luotettavuutta. Pyydän tutkimusluvat luokanlehtorilta, oppilaita ja 
heidän vanhemmiltaan.  
 
Lisätietoja tutkielmasta saa sekä tutkijalta että ohjaajalta. 
 
Melinda Taskila    Tuija Turunen 
Opiskelija, luokanopettajakoulutus   Professori 
p.     p. 
 
 
 
 
 
TUTKIMUSLUPAHAKEMUS   4.5.2015 
 
Arvoisa luokanopettaja [ ], 
 
olen Lapin yliopiston luokanopettajaopiskelija. Teen Pro Gradu –tutkielmaa 
luokkahuoneen ulkopuolisista oppimisympäristöistä ja olen saanut rehtori [] luvan 
toteuttaa tutkimuksen koulussanne. Tutkimusaiheeni on merkityksellinen, koska 
Suomessa on tehty vain vähän tutkimusta lasten näkemyksistä luokkahuoneen 
ulkopuolisesta opetuksesta.  
 
Tarkoituksenani on kerätä aineistoni luokastasi [ ] ja pyydän sinua mukaan tutkimukseeni. 
Aineistonkeruu tapahtuu elokuussa 2015. Käytän etnografista tutkimusotetta. Kerään 
aineistoa luokan työskentelystä omien kenttämuistiinpanojen, kuvien ja haastattelujen 
avulla.  
 
Noudatan tutkimuksessani eettisen tutkielman tekoon liittyviä periaatteita, kuten 
anonyymiyttä ja luotettavuutta. Pyydän tutkimusluvat myös oppilaita ja heidän 
vanhemmiltaan.  
 
Lisätietoja tutkielmasta saa sekä tutkijalta että ohjaajalta. 
 
Melinda Taskila     Tuija Turunen 
Opiskelija, luokanopettajakoulutus   Professori 
p.      p.  
  
 
 
TUTKIMUSLUPAHAKEMUS   4.5.2015 
 
Arvoisa [ ] luokan oppilaan vanhempi, 
 
olen Lapin yliopiston luokanopettajaopiskelija. Teen Pro Gradu – tutkielmaa 
luokkahuoneen ulkopuolisista oppimisympäristöistä, joka tarkoittaa tässä tutkielmassa 
retkeä Arktikumiin. Pyydän tutkimuslupaa aineiston keräämiseen [ ] koululla, lapsesi 
luokassa. Lupa rehtorilta ja luokanopettajalta on jo saatu tähän tutkimukseen. 
 
Tutkimusaiheeni on merkityksellinen, sillä Suomessa on tehty vain vähän tutkimuksia 
lasten kokemuksista luokkahuoneen ulkopuolisesta opetuksesta.  
 
Aineistonkeruu tapahtuu elokuussa 2015.  Kerään aineistoa luokan työskentelystä omien 
kenttämuistiinpanojen, kuvien ja haastattelujen avulla. Erillisellä luvallanne ottamiani 
kuvia voidaan käyttää painetussa tutkimuksessa, muuten kaikki aineisto jää pelkästään 
minun haltuuni. 
 
Noudatan tutkimuksessani eettisen tutkielman tekoon liittyviä periaatteita. En paljasta 
tutkimukseen osallistuvien henkilöllisyyttä. Pyydän tutkimusluvan myös oppilailta. Retki 
Arktikumiin on osa koulutyötä ja oppilas osallistuu siihen, vaikka ei osallistuisikaan 
tutkimukseen.  
 
Lisätietoja tutkielmasta saa sekä tutkijalta että ohjaajalta. 
 
Melinda Taskila    Tuija Turunen 
Opiskelija, luokanopettajakoulutus   Professori 
p.      p.  
  
 
 
Luokkahuoneen ulkopuolisiin oppimisympäristöihin liittyvä tutkimus 
 
Olen lukenut saamani esittelyn luokkahuoneen ulkopuolisista oppimisympäristöihin 
liittyvästä tutkielmasta. Ymmärrän lupani olevan vapaaehtoinen ja voin lopettaa 
osallistumiseni milloin tahansa. Kaikki minua koskeva tieto käsitellään 
luottamuksellisesti. Jos minulle tulee kysyttävää tutkielmaan liittyvistä asioista, voin 
ottaa yhteyttä tutkijaan tai ohjaajaan.  
 
Vanhemmat: Lapseni voi osallistua luokkahuoneen ulkopuolisiin 
oppimisympäristöihin liittyvään tutkimukseen. 
 
Olen keskustellut lapseni kanssa ja olemme päätyneet siihen, että lapsestani saa 
_____  ei saa____ ottaa valokuvia tutkijan käyttöön. 
Olen keskustellut lapseni kanssa ja olemme päätyneet siihen, että lapsestani otettuja 
kuvia saa____  ei saa _____  julkaista tutkimusraportissa. 
 
Päiväys ___________________ 
Allekirjoitus____________________________________________________________ 
Nimenselvennys_________________________________________________________ 
Puhelinnumero ja sähköposti mahdollista myöhempää yhteydenottoa varten 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
Oppilas: Osallistun luokkahuoneen ulkopuolisiin oppimisympäristöihin liittyvään 
tutkimukseen. 
Päiväys ____________________ 
Allekirjoitus____________________________________________________________ 
Nimenselvennys ________________________________________________________ 
  
 
 
Liite 2 
Arktisten eläinten pelastusoperaatio – oppimispolku 
Oppimispolun tavoitteet: 
- Oppilas oppii luokittelemaan eläimiä arktisiin ja ei-arktisiin eläimiin. 
- Oppilas oppii vähintään yhden arktisen eläimen peruspiirteet. 
- Oppilas tekee yhteistyötä parin/ryhmän kanssa. 
- Oppilas eläytyy. 
- Oppilaspari/-ryhmä harjaantuu esittelemään omia tuotoksiaan. 
 
Materiaalit: lajittelukuvat, muistipelit (5 kpl), kuvat eläinten jäljistä 
 
Oppimispolun vetäjä lukee ääneen tai selittää kursiivilla olevan tekstin.  
Alkupaikkana: Arktisen alueen kartta. 
”Nuuuuuuh”, jääkarhu nuuskuttelee ja ihmettelee, mikä on tämä tuoksu. Tuoksu 
houkuttelee jääkarhua seuraamaan sitä. Jääkarhu vaeltaa läpi tuulen ja jään, läpi meren 
ja aavikon.  Ja pian jääkarhu huomaa olevansa niin kaukana kotoa, että on mahdotonta 
arvata, missä se tarkalleen on. Jääkarhu silmäilee ympärilleen ja näkee seepran ja 
krokotiilin loikoilevan vierekkäin pehmeällä, ruohikkoisella alustalla. Jääkarhulle 
selviää, että tuoksu on ollut kutsu eläinten juhliin. Juhliin on saapunut isoja ja pieniä, 
karvaisia ja karvattomia eläimiä ympäri maailmaa juhlimaan. Tuoksu on houkutellut 
kaikki eläimet paikalle.   
Eläinten juhlassa kaikki on mahdollista, normaalisti kylmissä olosuhteissa eläviä eläimiä 
ei hiosta nyt paksu turkki, ja vedenelävät pystyvät nousemaan kuivalle maalle. Kaikki 
eläimet juhlivat rinta rinnan, niin kalat kuin elefantitkin. Näissä juhlissa kaikilla on 
mukavaa ja eläimet toivovat, että juhlat jatkuisivat ikuisesti! Juhlat kuitenkin aina 
päättyvät, ja niin päättyivät nämäkin juhlat. Juhlien lopettamiseen liittyy kuitenkin 
ongelma. Juhlan humussa eläimet ovat unohtaneet millaisia eläimiä ne oikein ovatkaan. 
Tämä on iso ongelma, sillä juhlien päätyttyä esimerkiksi vedessä elävät eläimet kaipaavat 
huutavasti vettä. Lisäksi jäätiköllä elävät eläimillä alkaa nyt paksu turkki hiostaa. 
 
 
Eläimillä alkaa tulla hätä ja voi vain arvata, millaisia ajatuksia eläimillä on mielessään. 
Kuka minä olen, missä asun ja mitä tarvitsen syödäkseni, jotta pysyn hengissä?  
On erittäin tärkeää, että eläimet pääsisivät takaisin omaan elinympäristöönsä ja että ne 
tietävät, millaisia eläimiä ne oikein ovat. Eläimet ovat jopa unohtaneet miltä ne näyttävät, 
joten apu on tarpeen! Onneksi ympäri maapalloa asuu reippaita koululaisia, ja heille 
annetaan tehtävä. Teidän [] koululaisten tehtävänänne on pelastaa arktiset, eli pohjoiset 
eläimet juhlista ja palauttaa ne omalle elinympäristölleen.  Aivan ensiksi teidän täytyy 
siis tunnistaa juhlijaeläinten joukosta arktiset eläimet.  
Lajittelutehtävä: Oppilaat ja oppimispolun vetäjä istuvat niin, että kaikki näkevät kuvat. 
Oppilaiden tehtävänä on lajitella eläimet arktisiin eläimiin ja ei-arktisiin eläimiin. Kun on 
saatu selville viisi arktista eläintä (jääkarhu, myskihärkä, napajänis, naali ja kaulussopuli) 
keskustellaan lajittelun perusteista, eroja arktisten eläinten ja muiden eläinten (mm. 
elefantti, kirahvi, tiikeri, leijona) välillä, arktisten eläinten yhtäläisyyksistä jne. Laitetaan 
kuvat selvästi erilleen siten, että arktiset eläimet samassa paikassa ja toisessa paikassa ei-
arktiset eläimet.  
Hienoa! Nyt ovat arktiset eläimet tunnistettu. Mitä tarkoittaa siis arktinen eläin? Arktinen 
eläin on eläin, joka asuu arktisella alueella. Arktinen alue taas tarkoittaa maapallon 
pohjoisnapaa ympäröiviä alueita. (Katsotaan yhdessä kartasta sitä.) Nyt olemme 
selvittäneet juhlan humusta arktiset eläimet, jotka teidän täytyy pelastaa. Ei kuitenkaan 
riitä, että tiedätte mitkä eläimistä ovat arktisia eläimiä, vaan teidän täytyy selvittää 
eläimistä myös tarkempia tietoja. Esimerkiksi mitä eläin syö ja millaiset sen jäljet ovat. 
Saatte nyt pareittain yhden eläimen vastuueläimeksi. Tästä eläimestä teidän täytyy laittaa 
tarkkaan muistiin nämä asiat. Lähdemme nyt eläinkierrokselle, ja oman vastuueläimesi 
kohdalla, kuuntele ja osallistu tarkkaavaisesti. 
Eläinkierros. Oppilaspari saa eläinkierroksen ajaksi mukaansa eläimensä kuvan, josta 
täytyy huolehtia koko kierroksen ajan (helpottaa myös eläimen tunnistamista). 
Eläinkierroksen järjestys on seuraava: jääkarhu, kaulussopuli, napajänis, naali ja 
myskihärkä.  Eläinten luona selvitetään tunnusmerkit (katsotaan yhdessä eläintä ja 
mietitään, mitkä voisivat olla sen tunnusmerkkejä), ravinto (katsotaan kuvista, luetaan 
tekstistä tai katsotaan ”kuutiosta”) elinympäristö (kaikilla eläimillä arktinen tundra, 
 
 
toistetaan joka eläimen kohdalla, niin jää mieleen), jäljet (jäljet mukana oppimispolun 
vetäjällä kuvina, aina yhden eläimen luona mietitään, mikä jälki voisi kuulua kullekin 
eläimelle).  
Vastuupari painaa mieleensä oman eläimensä tiedot. Eläinkierroksen jälkeen mennään 
”puropaikkaan”.  
Nyt olette jo melkein pelastaneet arktiset eläimet. Vielä teidän täytyy kuitenkin varmistaa, 
että muistatte eläimestänne oppimamme asiat. Olisi kamalaa, jos pelastajilla olisi mennyt 
sekaisin esimerkiksi myskihärän ja napajäniksen tunnusmerkit. Myskihärkä luulisi näin 
olevansa napajäniksen näköinen ja napajänis myskihärän näköinen. Jotta näin ei 
tapahtuisi, harjoittelemme vastuueläimenne ominaisuuksia muistipelin avulla. Nyt on siis 
muistipelin aika. Muistipelissä parin muodostavat kuva ja teksti. Lukekaa teksti ääneen, 
kun pari löytyy.  
Muistipeli. Oppilaat voivat pelata peliä lattialla, paikan voi valita, niin että kaikki ovat 
kuitenkin oppimispolun vetäjän silmänkantamassa. Parin kanssa pelataan muistipeliä 
omasta eläimestä (asioita, joita ilmeni eläinkierroksella).  
Olette jo todella lähellä eläinten pelastamista, hyvä te! Eläimet vielä vähän hapuilevat 
liikkumisensa suhteen, sekin tuntuu olevan epäselvää heille, sillä eläinten juhlassa kaikki 
oli epätavallista. Esimerkiksi kalat olivat hyppineet pyrstöllänsä eteenpäin kuivalla 
maalla.  Teidän tehtävänne onkin keksiä millainen liikkumistapa vastuueläimellänne voisi 
olla arktisissa olosuhteissa.  
Draamatehtävä. Oppilaat saavat eläytyä ja keksiä miten eläimet kulkisivat ja 
ääntelisivät.  
Nyt eläimet tietävät ja tuntevat, millaisia eläimiä he itse ovat. He tietävät jälleen, missä 
päin maapalloa he asustavat, he tietävät omat tunnusmerkkinsä, jälkensä, ravintonsa ja 
tapansa liikkua ja äännellä. He eivät kuitenkaan tunne vielä muita arktisia eläimiä. On 
äärimmäisen tärkeää tuntea myös muita eläimiä, sillä kukaan eläin ei asusta yksin 
arktisella alueella. Nyt sinun ja parisi tehtävänä on piirtää paperille kuva eläimestänne 
ja kirjoittaa paperiin kolme tärkeintä asiaa ja esitellään eläimet sitten toisillenne.  
 
 
Piirustustehtävä. Oppilaiden tehtävänä on piirtää kuva heidän eläimestään ja nimetä 
kolme tärkeintä asiaa. Oppilaat saavat jälleen valita parin kanssa mieluisan paikan, 
kunhan se on oppimispolun vetäjän silmän kantamassa. Valintansa mukaan oppilaat 
voivat piirtää yhden työn yhdessä (esim. toinen piirtää ja toinen kirjoittaa tai molemmat 
omat) Lopuksi istutaan yhdessä alas, ja kukin pari saa esitellä oman eläimensä. Opettaja 
voi kerätä työt ja ne voidaan ottaa mukaan koululle, jotta ne jäävät paremmin oppilaiden 
mieliin ja niihin voidaan palata myöhemmin.  
Kehystarina vielä lopuksi, jonka oppimispolun vetäjä lukee ääneen: 
”Oma koti kullan kallis!” Huokaisee kaulussopuli ja painautuu tiukasti pesänsä pohjalle. 
Se asettelee päänsä mukavasti alustaan ja sen silmät lupsahtavat kiinni. Ennen 
nukahtamistaan, kaulussopuli mietiskelee ääneen ”Kylläpä oli mukavaa käydä 
katsomassa maailmaa, mutta vielä mukavampaa on olla kotona ja omassa tutussa 
ympäristössä, mutta olihan se seikkailu! Voin vain kiittää reippaita rovaniemeläisiä 
koululaisia, jotka meidät tänne eläinten juhlista pelasti, kiitos!”.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Koko kokonaisuus, oppimispolkua ennen oleva tunti, oppimispolku ja oppimispolun 
jälkeinen oppitunti 
A) Orientaatio. Koulussa tutustutaan etukäteen kahteen pohjoiseen 
kasvillisuusvyöhykkeeseen, havumetsävyöhykkeeseen (taiga) ja puuttomaan tundraan 
yleisellä tasolla. Tämän perusteella oppilaat tekisivät luokan seinälle asukkaista tyhjän 
maisemakuvan, jossa olisivat molemmat vyöhykkeet eli alempana havumetsää ja 
ylempänä lunta ja jäätikköä ilman puita. Tekotapana voi olla maalaus, paperikollaasi yms. 
tyyli on vapaa.  
 B) Oppimispolku. Tutustutaan arktisiin eläimiin Arktikumissa. 
 C) Koonti. Teemaa jatketaan koulussa tekemällä ja sijoittamalla kyseiset eläimet 
oikeisiin elinympäristöihinsä. Tämän jälkeen seinätauluun olisi mahdollista liittää myös 
muita eläimiä molemmille alueille. Tutkia, mitä muita eläimiä sieltä löytyy? Nisäkkäitä, 
lintuja, kaloja jne. Opettaja voi myös jatkaa tästä vertailemalla elämiä toisiinsa, tutustua 
oppilaiden kanssa eläinten sopeutumiskeinoihin talvea ja arktisia oloja vatsaan jne. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
LIITE 3 
1. Mikä oli mielestäsi mukavinta Arktikumin reissussa? Merkitse rastilla. 
 Oppia uusia asioita ____________ 
 Erilainen ympäristö ________ 
 Parityöskentely _________ 
 Pelit ja leikit ____________ 
 Kävelymatka Arktikumiin ____________ 
 Jokin muu, mikä? ___________________ 
 
2. Opin Arktikumissa käydessäni seuraavia asioita. Merkitse rastilla. 
Ohjeiden noudattaminen _______ 
Parityöskentely_________ 
Kuuntelemaan keskittyminen _________ 
Muiden huomioonottaminen__________ 
Odottamaan omaa vuoroani ____________ 
 
3. Haluaisin oppia luokkahuoneen ulkopuolella 
 Useammin kuin nykyään__________ 
 Vähemmän kuin nykyään__________ 
 Saman verran kuin nyt ____________ 
 
4. Mitkä seuraavista kuvaavat parhaiten eilistä Arktikumin reissua? Merkitse rastilla.  
 mukava ___________   
kiinnostava________  
 hankala ___________   
 tylsä_________ 
 mielenkiintoinen___________  
 hauska__________ 
 Jokin muu, mikä?________________  
 
 
 
5. Miten reissu Arktikumiin erosi tavallisesta ylt:n tunnista? 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
______________________________ 
 
